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INTRODUCCION

Introduccion.
Justificacion inicial.

Introduccion

Con el estudio del programa de Historia de Espafia se pretende analizar el
proceso de enseflanza-aprendizaje que se viene aplicando en las Secciones
Bilinglies de esparfiol en Polonia. A partir de mi experiencia docente, desde
hace ya cuatro afios, se tratara de evaluar entre otros aspectos, su
funcionamiento, la valoracion que realizan los estudiantes y el profesorado
espafiol que imparte esta materia, respecto al nivel de consecucion de
objetivos, los contenidos de ensefianza, la metodologia que se viene aplicando
en las aulas, los recursos que se emplean y el sistema de evaluacién. Dicho
estudio tiene como finalidad no sélo conocer los resultados en la aplicacion de
dicho programa, sino recoger de los propios participantes en el estudio, las
propuestas de mejora con objeto de conseguir una mejor eficiencia en el
cumplimiento de los objetivos previstos y en sus resultados.

Secuenciacion de lainvestigacion:

Para la realizacién de este estudio serd necesario un largo recorrido
jalonado en varios capitulos:

- En primer lugar, se analizara a través de varios apartados el contexto
educativo en el que se desarrollan los estudios de Historia de Espafa en
Polonia. Para empezar, realizaremos una breve presentacién del modelo de
funcionamiento del sistema educativo polaco hasta el final de la educacién
secundaria no obligatoria. Describiremos cada una de las etapas formativas,
los 6rganos de gestion regional y nacional, asi como las herramientas y los
sistemas de evaluacibn que, como podremos observar, seran un poco
diferentes a los que tenemos en Espafia. Posteriormente nos centraremos, en
primer lugar, en describir la accion educativa en el exterior del Ministerio de
Educacion espariol con sus variados programas formativos en lo que respecta
a la ensefianza reglada no universitaria. El segundo paso sera indagar en el
origen de los estudios de espafiol en el sistema educativo polaco. Trataremos
de precisar el momento en el que la lengua espafola empieza a ser integrada
en las programaciones curriculares polacas como lengua extranjera, su
importante expansion en la ultima década y el salto de calidad obtenido gracias
a la creacion de centros bilingues en los ultimos diez afios, dentro del programa
de Secciones Bilingues, en los que ya estan presentes materias con contenidos
en espafol como la Literatura, Geografia e Historia de Espafia.

Prestaremos atencion también, como no puede ser de otra manera, al
funcionamiento de estas Secciones Bilingies (SS.BB.) financiadas por la
administracion educativa espafiola y presentes, ademas de en Polonia, en
paises como Bulgaria, Eslovaquia, Hungria, Republica Checa, Rumania o
Rusia. Para el caso polaco, y con la ayuda de datos estadisticos actualizados
de cada una de sus catorce secciones, se abordara un analisis detallado que



permitird al lector comprender su nivel de relevancia en el sistema educativo
polaco desde sus origenes hasta la actualidad.

Una vez descrito el campo de estudio, llegara el momento de valorar el
papel de la Consejeria de Educacion de la Embajada espafiola en Polonia,
maximo responsable de la misién educativa internacional del gobierno espafiol
en este pais. Para ello sera esencial hablar de su origen, de su importancia
como 6rgano responsable de la ensefianza del espafiol en territorio polaco y de
coordinacion del profesorado espafiol destinado en Polonia a partir del
programa de Secciones Bilingles y por supuesto de los diferentes campos de
actuacion que ésta posee, todos ellos encaminados a la difusion de la
ensefianza del espafol y la cultura espafiola en los niveles educativos
preuniversitarios.

Para culminar este capitulo nos detendremos a describir el
funcionamiento de los Grupos de Trabajo. Sistema de organizacién docente del
que forman parte la mayoria de los profesores espafoles de la seccién. Un
verdadero nudcleo de discusién, participacion, desarrollo y actualizacién
cientifica de los contenidos curriculares de las materias con contenidos en
espafol en Polonia. Para ello se analizara su trayectoria a lo largo de los cinco
ultimos afios, los temas objeto de andlisis, la elaboracién de programaciones
curriculares y los materiales didacticos generados, algunos de ellos en forma
de publicacién oficial por parte del Ministerio espafiol.

- En segundo lugar, se presentara la fundamentacion teorica en la que
se relataran los principios en que se apoya la asignatura de Historia de
Espafia. La construccion de este marco tedrico partird de una introduccion
tedrico-epistemoldgica tanto de las Ciencias Sociales y su didactica como de la
disciplina de la Historia. Se prestara especial atencién a las continuas
revisiones que ha sufrido a lo largo de los ultimos siglos, especialmente en el
siglo XX, la disciplina objeto de estudio por parte de las diferentes corrientes
del pensamiento histérico. Ademas, se resumiran brevemente los principales
paradigmas educativos, desde la didactica tradicional, todavia vigente en gran
parte de las aulas espafiolas, a las posturas critico-neomarxistas o
antiautoritarias surgidos en el panorama educativo desde hace un par de
décadas.

Posteriormente, se prestara atencion a los diferentes modelos
curriculares vigentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje en la educacion
secundaria (modelo tradicional-academicista, modelo tecnologico o de
formacion basado en las competencias, modelo cognitivo-constructivista del
proceso ensefianza-aprendizaje, modelo interpretativo o de formacion hacia la
practica, modelo critico o social-reconstruccionista) con el fin de poder situar en
uno de ellos el modelo educativo que presentamos.

Una vez delimitado conceptualmente nuestro campo de estudio es el
momento de analizar el disefio curricular de la materia objeto de estudio. Para
ello se prestara atencién a cada uno de los apartados que lo conforman. Es
decir, los objetivos didacticos, las competencias, los contenidos del programa,
la metodologia del proceso de ensefanza-aprendizaje, los materiales
didacticos y actividades de clase, el nivel de integracion y aplicacion de las
Tecnologias de la Comunicacion y de la Informacién (TIC), la temporalizacion
propuesta para los tres cursos que comprenden esta propuesta educativa vy,
por ultimo, el sistema de evaluacion. En este Ultimo punto se tratard de
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responder a cuestiones basicas como ¢Qué evaluamos?, ¢Cuando
evaluamos? y ¢Como evaluamos? A modo de cierre, para finalizar este
segundo capitulo, se hara una breve referencia a la manera de evaluar en el
sistema educativo polaco, lo que servira para comprender la necesidad de
adaptar nuestra propuesta didactica a los esquemas educativos vigentes en
este pais.

- El tercer capitulo de la tesis recoge los aspectos metodoldgicos
relacionados con la investigacion educativa y con la seleccion de unos
determinados instrumentos de obtencion de datos. En primer lugar nos
dedicaremos a justificar los motivos por los que optamos por un determinado
modelo de investigacion, a continuacion se explicitaran los objetivos, las
hipotesis de partida y preguntas que se pretenden responder a partir de la
misma. Posteriormente, se presentaran los dos modelos de investigacion a los
que hemos recurrido: la investigacion cuantitativa (a partir encuestas) y la
investigacion cualitativa (a través de los grupos de discusion y las entrevistas).
Tanto uno como otro tendran diferentes técnicas de recogida de datos
(encuestas, los grupos de discusidn o las entrevistas) y la colaboracion de los
docentes involucrados en este modelo educativo, asi como de los propios
alumnos. Para cada uno de estos instrumentos de recogida de datos
seleccionados se dedicara un apartado en el que se describird, ademas del tipo
de muestra seleccionada, claves sobre las condiciones y desarrollo de la
recogida de datos, las dificultades o los aciertos que fueron surgiendo, el tipo y
proceso de andlisis al que han sido sometidos los datos recopilados y, por
altimo, los criterios de fiabilidad y validez que presentan asi como el
compromiso ético que ineludiblemente debe acompafiar cualquier
investigacion.

A partir del uso de las anteriores herramientas y con la ayuda de la
observacion directa de la actividad docente y del complemento de los
diferentes recursos bibliograficos, vinculados con la didactica en estos niveles
educativos, se estard en condiciones de poder analizar aspectos como el nivel
de dominio linguistico del alumnado, las motivaciones e intereses para
participar en el programa objeto de estudio, la manera de aprender en las
clases, comprension de los materiales facilitados por el profesor, el grado de
interés por los objetivos, materiales y contenidos, el tipo de ensefanza, los
tipos de aprendizaje y recursos que se realizan en clase, el peso de las TIC en
el proyecto educativo o, la valoracion del grado de satisfaccion y dificultad de la
asignatura.

- El cuarto capitulo se destinard a la lectura y discusion de los
resultados obtenidos a partir de las diferentes herramientas de recuperacion de
datos disefiadas para la investigacion. A partir del uso de software de lectura
estadistica en el caso de los cuantitativos y de las transcripciones de las
entrevistas y los grupos de discusion para los cualitativos se obtendran los
primeros diagnodsticos que seran el eje sobre el que basaremos la discusion.
Para ello se partira de estos resultados recogidos comprobando en primer lugar
si con ellos hemos podido dar respuestas a los objetivos inicialmente previstos
en el estudio. En este apartado es esencial contrastar nuestros resultados con
teorias ya recogidas por autores revisados en el marco tedérico, asi como con
otros estudios de investigacion similares.



- El quinto capitulo, sera el espacio destinado a presentar la discusion
de los resultados y las conclusiones. A partir del cruce de las principales
evidencias encontradas con los referentes sefialados en el marco teorico, lo
cual nos va a permitir no solo comprobar en qué aspectos coinciden nuestros
resultados con los diferentes autores y estudios, sino en qué se discrepa con
otros. Ademas, se hablara de las limitaciones a las que nos hemos enfrentado,
una serie de propuestas que puedan ser aplicadas en el contexto objeto de
analisis, asi como una prospectiva de futuro sobre la ensefianza de la Historia
de Espafia en el contexto del programa de las Secciones Bilinglies. Aspectos,
todos ellos, que no persiguen otra meta que mejorar la calidad y eficiencia del
modelo de ensefianza ofertado.

Al final de este documento aparecerd un apartado destinado a recopilar
la bibliografia que avala nuestro trabajo, asi como un anexo en el que se
reinen todos los materiales que han sido usados para la elaboracion de
nuestro estudio. Entre otros, apareceran las diferentes programaciones
oficiales que ha tenido la materia, modelos de examenes, ejemplos de
materiales elaborados por los Grupos de Trabajo, tablas de evaluacién,
transcripciones de las entrevistas y grupos de discusion, formularios de
encuestas y guiones de entrevistas, asi como otros tantos documentos que
consideremos que ayuden al lector a comprender el funcionamiento del
particular modelo de ensefianza que aqui presentamos.

Confiamos en que este trabajo pueda representar una importante ayuda
tanto para el profesorado que formamos parte de esta seccion bilingtie en
Polonia y paises limitrofes que comparten dichos programas, como para los
responsables politicos y técnicos de la gestion y organizaciéon de dicho
programa gracias a que puedan obtener un mejor conocimiento de su
implementacion, asi como recogiendo posibles sugerencias de cambio para su
mejora.

Justificacién inicial. La Evaluacion de un proyecto curricular:
¢Por qué evaluamos la ensefianza de la Historia de Espafia en Polonia?

La evaluacion del aprendizaje del alumnado carece de sentido sin la
evaluacion de la ensefianza. En la actualidad la accion de evaluar se entiende
como ‘recoger informacion relevante para ampliar el conocimiento sobre lo evaluado,
de pronunciarse sobre su valor y, en consecuencia, tomar decisiones que parezcan
mas acertadas” (Hernandez y Garcia, 2001: 59). Dicha actividad requiere
hacerse con una cierta periodicidad con el objetivo de diagnosticar si se
adecua, en nuestro caso, la materia de Historia® de Espafia, al contexto y si
obtiene los resultados que de ella esperan las administraciones educativas
espafiola y polaca, y por extension, la propia sociedad. Por este motivo es
considerada como uno de los indicadores claves para valorar la calidad de un
modelo de ensefianza. El andlisis durante el proceso educativo es realmente
atil para el diagnostico y correccion de conductas no adecuadas, o bien
simplemente ofrece la posibilidad de optimizar o mejorar algo que ya de
entrada venia funcionando (Hernandez y Garcia, 2001 y Barton, 2006).

! A modo de aclaracién, aparecera con mayuscula si se trata de un nombre propio (como es la
asignatura de Historia), en el resto de los casos, ird con minuscula.
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Los principales aspectos a tener en cuenta en este proceso de
evaluacion son: las intencionalidades educativas, los contenidos, la
metodologia, los procedimientos de evaluacion, la atencion a la diversidad, la
labor del tutor y de los orientadores y, por ultimo, la oferta educativa (Bolivar,
2004: 710).

Para Casanova (1993), la evaluacion del proyecto curricular es
interpretado como la garantia de que su planteamiento es adecuado para la
obtencion de las metas propuestas por el centro. Santos Guerra (1993)
distingue, a la hora de evaluar el Proyecto Curricular, hasta tres caminos: uno
descendente -cuando parten de agentes externos sin contar con los docentes-,
otro ascendente -basado en la propia autoevaluacion del equipo docente,
cuando no se dispone de medios para contar con un evaluador externo-y, por
altimo, el camino en espiral que consiste en una practica colaborativa a partir
de la combinacion de los otros dos caminos. Es decir, autoevaluacion
acompafiada de la valoracion de un evaluador externo que hace las veces de
asesor u orientador.

Desde una perspectiva temporal, el programa educativo puede
someterse a evaluacion en diferentes etapas: en primer lugar, es importante
analizar una programacion antes de su implementacion, tras estudiar su
viabilidad e idoneidad, prestando atencién al contexto del centro educativo en
el que se va a desarrollar y a los recursos disponibles. La segunda, tendra
como objetivo revisar el desarrollo de la programacion introduciendo cambios a
tiempo real, para optimizar y adaptarse en mejores condiciones a las
necesidades de los agentes del proceso educativo. Por ultimo, también es
necesario evaluar los resultados finales de la programacion, al acabar el curso
académico, para la implementacién de futuras mejoras a partir de la valoraciéon
del nivel de consecucién de los objetivos y de la deteccion de las fortalezas del
proyecto y las debilidades sobre las que consecuentemente habra que actuar.

Los criterios para valorar los proyecto curriculares, segun Estebaranz
Garcia (2004b), son los siguientes: la coherencia metodoldgica, la adecuacion
de las tareas a los principios educativos, el valor de las tareas de aprendizaje y
de las relaciones personales que se desarrollan en el aula, la secuencia de
actividades en la construccién de aprendizajes, el nivel de satisfaccion de los
alumnos, la adecuaciéon de los agrupamientos, la organizacién espacio-
temporal y, por dltimo, la utilidad y calidad de los materiales curriculares. El
profesorado, como persona critica con su practica docente, debe plantearse si
se ha logrado una correcta correlacion entre los objetivos programados y los
resultados obtenidos. Ademas, debe analizar si esos objetivos se han adaptado
y son adecuados a las caracteristicas y posibilidades del alumnado. Por ultimo,
debe valorar si las herramientas usadas para la consecucion de los objetivos
marcados inicialmente han sido las mas adecuadas.

Con objeto favorecer un proceso de democratizaciéon en el aula, es
importante la participacion del alumnado en el proceso de evaluacion. Esto
requiere establecer un buen clima de dialogo y negociacién entre el docente y
discente (Martinez Rodriguez, 1999). El profesor tendra la oportunidad de
conocer de primera mano las opiniones de los alumnos sobre los elementos del
programa. Esa informacion puede atender a la finalidad de la programacion, los
contenidos, al grado de cumplimiento y coherencia de ambos, a la metodologia
gue se aplica en el aula o al propio sistema de evaluacion, siendo importante a



la hora de fomentar y optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, en este
caso, de la Historia de Espania.

¢Por qué enseiiar historia de Espafia en Polonia?

En el marco de la ensefianza bilingle representada en este programa
objeto de andlisis, como haremos referencia mas adelante, la finalidad es que
el alumno, ademas de aprender los contenidos de una materia determinada,
pueda aprender un idioma extranjero (Marsh, 1994), en este caso el espafiol.
Tradicionalmente, los responsables de implementar este tipo de estudios en los
curricula escolares, a la hora de seleccionar las materias mas oportunas deben
de tener en cuenta algunos aspectos como son: que se trate de una materia
sencilla de comprender y que tenga cierta relacion con una serie de contenidos
y conceptos basicos que ya maneje el estudiante.

Ademas, este proceso de ensefianza-aprendizaje permitird al alumno
conocer un importante volumen de vocabulario, sobre todo especifico de la
materia (Nation, 2001). En base a esto, tradicionalmente se ha optado por
seleccionar materias propias de las Ciencias Naturales, como la Biologia o de
las Ciencias Sociales, como la Geografia e Historia.

Como se presentardA mas adelante, en el contexto en el que se
desarrolla esta investigacion, se optd por un perfil humanistico que condujo a
seleccionar la Geografia y la Historia de Espafia como materias de contenidos
en espafiol. A continuacion, trataremos de justificar, desde la perspectiva de la
disciplina de la Historia, las diferentes finalidades que se persiguen con esta
materia:

En la actualidad la Historia es considerada como una de las principales
disciplinas académicas por varios motivos: facilita el desarrollo intelectual y
personal, promueve la conciencia critica como ciudadano de un determinado
suceso o permite la adquisicion de una serie de conocimientos claves en el
contexto cultural en el que vivimos.

Para Lépez Facal (2000), la enseflanza de la Historia contribuye a que
los estudiantes adquieran unas estructuras cognitivas que les facilite
comprender con mayor facilidad los problemas cotidianos. Partiendo de esta
premisa, el autor sugiere, entre otros, un conocimiento histérico riguroso a
partir del analisis, comprension y jerarquizacion de conceptos temporales y
causales, el uso de diferentes fuentes histéricas o la posibilidad de establecer
relaciones de semejanza y diferencia. Para Torres (2001), el objetivo de la
disciplina de Historia debe ser el acercamiento del alumnado a una historia
plural y subjetiva construida a partir de las versiones de los vencedores y los
vencidos, con el objetivo de potenciar valores civicos y democraticos. Los
resultados de las entrevistas a un grupo de profesores espafioles de
bachillerato acerca del valor educativo de la disciplina de Historia revelaron la
importancia de la asimilaciéon de procedimientos y valores democraticos para
una mejor integracién social de los alumnos (Llacer, 2007).

En la actualidad, se considera a la Historia como una ciencia social clave
en la educacion ciudadana a la hora de reconocer e identificar las raices
sociales, politicas y culturales de un determinado estado (Recio, 2012). Prats y
Santacana, (2001) y Prats (2011a), reivindican el papel de la disciplina de la
Historia distinguiendo cuatro finalidades educativas: facilita la comprension del
presente, contribuye al desarrollo de facultades intelectuales, sirve de
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complemento de otros temas del curriculo y de estimulo de las aficiones para el
tiempo libre y, por ultimo, ayuda a la adquisicion de sensibilidad por los temas
sociales (Fig. 0.1).

- Permite analizar, en exclusiva, las tensiones temporales

- Estudia la causalidad y las consecuencias de los hechos histéricos
- Explica la complejidad de los problemas sociales

Facilita la comprensién del presente - Permite construir esquemas de diferencias y semejanzas

- Estudia el cambio y la continuidad en las sociedades

- Ensefa a utilizar métodos y técnicas de la investigacion social

- Ayuda a conocer y contextualizar las raices culturales e histéricas

- Capacidad de clasificar, comparar, analizar, describir, inferir,
explicar, memorizar, ordenar las ideas.
- Desarrollo precoz del pensamiento formal

Contribuye a desarrollar las
facultades intelectuales

- Estructura el resto de Ciencias Sociales (Economia,
Enriquece otros temas del curriculo y Antropologia...)

estimula las aficiones para el tiempo libre - Complementa y contextualiza otros campos (Matematicas,

Literatura, Ciencias Naturales).

Ayuda a adquirir sensibilidad por - Permite llegar al compromiso civico y a la mirada méas profunda
los temas sociales sobre los problemas sociales.

Fig. 1. Fines educativos de la Historia como materia educativa
(elaboracién propia segun Prats, 2011c).

No son muchos los estudios centrados en valorar las percepciones que
tienen los alumnos sobre la asignatura de Historia en los niveles de educacion
secundaria. Fuentes (2002) recopila algunos de ellos desarrollados en los
Estados Unidos y Reino Unido entre los afios 80 y 90, que trataron de recabar
informacion sobre la vision que los alumnos presentan de la Historia como
disciplina de conocimientos y materia escolar. De forma casi generalizada, su
percepcion estaba intimamente ligada a la metodologia de ensefanza-
aprendizaje empleada en clase. Un afio mas tarde, esta misma autora da a
conocer los resultados de su estudio, “Concepcién de la Historia como materia
escolar: Interés y utilidad entre el alumnado de la ESO” (Fuentes, 2003), con
los que pretendia a partir de cuestionarios y entrevistas recoger la opinién que
tenian los alumnos de un centro educativo catalan sobre esta materia. A
grandes rasgos, los resultados apuntaban hacia un alumnado que consideraba
mas interesante que util el estudio del pasado. Entre los aspectos que
justificaban su estudio destacaban, el interés por el conocimiento del presente
y el enriquecimiento cultural que les reportaba para el dia a dia.

Parte de los alumnos consideran que a partir del conocimiento de la
historia pueden ampliar su cultura y entender en mejores condiciones el
presente (Merchan, 2005). Su grado de interés dependerd, en gran medida, del
meétodo didactico usado por el profesor en el aula. La valoracion, ya sea
positiva 0 negativa, de esta disciplina tendra también que ver con la condicién
social y sobre todo con la rama o itinerario de especializacion del estudiante de
bachiller (Merchan, 2002b, 2007). Como bien apunta Fuentes, para muchos
estudiantes la Historia es una materia mas interesante que util (Fuentes, 2003,
2004). Una de las conclusiones de Martinez Valcéarcel et alii, (2006a), a partir
de importante estudio sobre las concepciones que presentan los antiguos
alumnos de Historia de bachillerato, fue que estos valoran mas al profesor de
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Historia si este se implica como persona en su trabajo y no es un mero
transmisor de conocimientos ni de valores.

Por el contrario, parte del alumnado no se siente atraido por la Historia
al considerarla “una materia mas bien repetitiva y aburrida, que requiere un
gran esfuerzo de memorizacién, que a su vez, es juzgado como inutil por
cuanto las fechas y nombres aprendidos son olvidados rapidamente” (Valls,
1990: 48). Interminables temarios y examenes finalistas y memoristicos acaban
condicionando la dinamica en las clases y, al mismo tiempo, generando
escasos aprendizajes (Suéarez, 2011). Merchan (2007), llama la atencion de
que la excesiva memorizacion de contenidos se aleja de la demanda de
entretenimiento, diversion y mayor participacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que reclaman los alumnos a la hora de aprender Historia.

La alternativa que se ofrece para revertir estas impresiones pasa por
recurrir al uso de metodologias activas innovadoras, asi como el recurso a las
diferentes herramientas de reconstruccién histérica y el conocimiento de las
ideas previas del alumnado (Fuentes, 2002; Merchan, 2002b).

La materia de Historia ha tenido diferentes funciones a lo largo del
tiempo: narrativo-literaria, cultural-gnoseolégica, cientifica-tedrica o cognitiva
Aungue de todas ellas prevalece la vertiente socio-ideoldgica (Torres, 2002).
Asi pues, el aprendizaje de la Historia permite formar a alumnos en el analisis
de la sociedad y, en especial, de los valores de las clases sociales dominantes.
El andlisis de la sociedad “supone el mejor camino para educar a ciudadanos libres
y con capacidad para tener un criterio propio sobre los problemas sociales de nuestro
tiempo” (Prats, 2011a: 33).

Segun el Real Decreto 1467/2007, del 2 de noviembre -por el cual se
establece la estructura del bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas, el
estudio de la Historia es valorado por los siguientes motivos:

- Se refiere al estudio de la experiencia humana a través del tiempo.

- Proporciona conocimientos relevantes sobre el pasado que ayudan a
comprender la realidad actual.

- Contribuye a mejorar la percepcion del entorno social, a construir una
memoria colectiva y a la formacién de ciudadanos responsables y
conscientes de sus derechos y de sus obligaciones para con la
sociedad.

- Permite la comprension de otras disciplinas vinculadas a la actividad
humana.

- Propicia el desarrollo de capacidades y técnicas propias del
pensamiento abstracto y formal como la observacion, analisis, inferencia
interpretacion, capacidad de comprension y explicacion, asi como el
ejercicio de la memoria y el sentido critico.

Por lo que respecta especificamente a la Historia de Espafia, el anterior
Real Decreto justifica su presencia en el curriculo por tratarse de una disciplina
que se centra en el estudio de la amplia herencia histérica y diversidad de
nuestro pais y, por extension, del territorio que la rodea. Se considera esencial
conocer el papel de Espafa a escala internacional y su protagonismo en la
formacion del mundo que hoy conocemos.

A modo de sintesis, el objetivo final del curriculo de la Historia de
Espafia es preparar al alumnado para su actividad profesional y, como un
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futuro ciudadano, adquirir una mejor educacion moral, civica y social. La
sociedad demanda un nuevo perfil de profesional, dejando atras las
concepciones pedagogicas que proponian la mera asimilacion de
conocimientos. El alumnado del siglo XXI debe desarrollarse como ciudadano
desde multiples perspectivas multidisciplinares y multiculturales (ANECA,
2013), considerando las profundas transformaciones acontecidas en el plano
cientifico-tecnolégico, a partir de otros tipos de aprendizajes que van mas alla
del estudio de hechos y cifras de memoria (en el caso de la Historia de
Espaiia).

Por tanto, el alumnado debe adquirir una serie de habilidades cognitivas,
que permita la transformacién de la informacion en los conocimientos en que
basar la actuacion profesional (ANECA, 2013). No obstante, para lograr una
comprensién de la cronologia histérica, es preciso partir de la acumulacién de
conocimientos que permita al alumnado hacerse una idea mas proxima de los
acontecimientos, personas y cambios del pasado; lo cual, a su vez, se debera
complementar con el aprendizaje de algunas palabras, nombres o fechas
clave. Para Murphy (2011: 25), estos tipos de contenidos que requieren un
aprendizaje memoristico “constituyen el trampolin desde el que el estudiante de
historia puede zambullirse en las aguas mas profundas del analisis”

Una de las cuestiones més frecuentes entre los alumnos que desean
iniciar sus estudios en las SS.BB. esta relacionada con la utilidad practica de
esta materia. Dudas que también comparten tanto los padres, como muchos de
los profesores polacos de otras disciplinas.

El curriculo oficial de la materia, elaborado por la Consejeria de
Educacion, describe brevemente los motivos de la inclusion de la asignatura de
Historia de Espafia en el programa de las Secciones Bilinglies en espafiol. Asi
pues, el aprendizaje de esta disciplina es considerado esencial para
comprender el contexto geopolitico que caracteriza o define un pais. Ademas,
el alumnado debe ser consciente de la profunda huella que dejé la civilizacién
hispana, a lo largo de los siglos, tanto en Europa como en el continente
americano. No resultaria adecuado estudiar exclusivamente el pasado de
Polonia y sus paises del entorno, sin llegar a valorar la proyeccion y el papel de
Espafia como uno de los padres precursores de lo que hoy llamamos
civilizacion occidental.

Asimismo, el uso de las herramientas del historiador tales como: los
documentos historicos, las cartografias y las representaciones artisticas
similares a las usadas en la materia polaca de Historia Universal permitiran al
alumnado polaco conocer la singularidad de la historia de Espafa. Para su
aprendizaje, ese alumnado deberd conocer la terminologia, el vocabulario
histdrico y la escala espacio temporal en la que se desarrollaron los principales
acontecimientos. Sin olvidar que, al mismo tiempo, podré ir profundizando en el
aprendizaje de la lengua y cultura espafiola. El estudio de las fuentes como los
textos (cronicas, narraciones, textos juridicos, noticias), estadisticas, mapas
cronolégicos o documentos audiovisuales apoyaran, en todo momento, al
alumno a la hora de construir este complejo puzzle, que es el pasado de
nuestro pais.
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Capitulo 1: Contextualizacion: origen y desarrollo del programa
bilingtie de espafol en Polonia

1.1. Introduccion.
1.2. El sistema educativo polaco.
1.3. La accidén educativa espafiola en el exterior.
1.4. La accién educativa espafiola en Polonia.
1.5. Comienzo y evolucion de la ensefianza de la Historia de Espafia en
Polonia.
1.6. La Consejeria de Educacion, la representante del Ministerio espafiol
de Educacion Cultura y Deporte en Polonia.
1.7. Los grupos de trabajo y su funcionamiento.
1.1. Introduccién

En el primer capitulo se analiza, a través de varios apartados, el
contexto educativo en el que se desarrollan los estudios de Historia de Espafia
en Polonia. Para empezar, con una breve descripcion del modelo de
funcionamiento del sistema educativo polaco hasta el final de la educaciéon
secundaria no obligatoria. Se presenta cada una de las etapas formativas, los
organos de gestion regional y nacional, asi como las herramientas y los
sistemas de evaluacién que, como se observara, seran un poco diferentes a los
espafioles. Posteriormente, en primer lugar, se describe la accion educativa en
el exterior del Ministerio de Educacién espafiol. Asi como el origen de los
estudios de espafiol en el sistema educativo polaco. Se recoge el momento en
el que la materia de Lengua Espafiola se incorpora a las programaciones
curriculares polacas como lengua extranjera y su expansion en la Ultima
década, gracias a la presencia de las primeras materias con contenidos en
espafiol y a partir de la metodologia AICLE (Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas Extranjeras).

Se revisard el programa de accion educativa del gobierno espariol en el
exterior, prestando especial atencion a las Secciones Bilinglies (SS.BB.) del
territorio polaco. Mediante el uso de datos estadisticos, de cada una de ellas,
se efectla un andlisis global que permite al lector comprender su nivel de
relevancia respecto al sistema educativo polaco.

Ademas, se valora el papel de la Consejeria de Educacion de la
Embajada espafiola en Polonia. Para ello, se describe su origen, asi como su
importancia como 6rgano responsable de la ensefianza del espafiol en territorio
polaco y de coordinacion del profesorado espafiol destinado en Polonia en el
programa de Secciones Bilingles. Para culminar este capitulo, se describe el
funcionamiento de los Grupos de Trabajo considerado como un sistema de
organizacion docente del que forman parte algunos de los profesores
espafioles de la seccién, como verdadero nacleo de discusion, participacion,
desarrollo y actualizacion cientifica de los contenidos curriculares de las
materias con contenidos en espafol en Polonia.

1.2. El sistema educativo polaco?

? Esta informacion procede de publicaciones de la Consejeria de Educacién de Polonia a través
de su web: www.mecd.gob.es/polonia. “Secciones Bilinglies de espafiol en Polonia y sus
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Antes de proceder a analizar el programa educativo objeto de este
estudio, serd necesario resumir brevemente el funcionamiento del sistema
educativo polaco. ®

La base legal sobre la que se sostiene el sistema educativo polaco data
del 7 de septiembre de 1991. Al igual que la situacion de su contexto
geopolitico, el Estado es el garante de la formacion de todos los ciudadanos.
La administracion y gestion de este sistema educativo estd compartimentado
en varios niveles. El Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte Nacional
coordina y desarrolla la politica educativa del Estado desde el gobierno central;
supervisa la labor de la inspeccion (kuratorium) y colabora con otras instancias
en materia educativa. Desde el Ministerio se perfila el calendario y la jornada
escolar, el disefio curricular, la aprobacién de los libros de texto, modelo de
evaluacion o el establecimiento de objetivos y contenidos minimos.

Sin embargo, el papel de gestion y organizacion escolar de los centros
educativos esta descentralizada. Siendo, cada unidad administrativa la
responsable del programa presupuestario para todas las escuelas e
instituciones educativas sobre las que tiene competencias.

Del mismo modo que en Espafia, la educacion esta transferida a cada
una de las 16 provincias (voivodias) en que se divide el pais. El principal
responsable que vela por el buen desarrollo de la actividad educativa es el
inspector o kurator, nombrado por el delegado provincial del Gobierno o
wojewoda.

Numero de estudiantes segtin nivel
de estudios en Polonia*

Educacion Infantil: 1.398.873 alumnos en 19.90 centros

Educacion Primaria: 2.191.896 alumnos en 13.927 centros

Educacién Secundaria: 2.742.371 repartidos en:

Gimnazjum (13/15 afios): 1.277.473 alumnos en 7442 centros
Liceo (16/18 afios): 668.775 alumnos en 2885 centros
Otros estudios: 796. 143 alumnos en 4563 centros

Estudios universitarios: 1.841.251 en 460 centros

*Datos referentes al curso 2011 - 2012,
Fuente: Ministerio de Educacién de Polonia

programas complementarios” (editado en 2013) y de la “Guia para profesores espafioles de
Secciones Bilingues en Polonia 2013 — 2014”.

® Los datos estadisticos referentes al sistema educativo polaco proceden del Centro de
Desarrollo Educativo (Osrodek Rozwoju Edukacji) dependiente del Ministerio de Educacion de
Polonia, asi como de los datos aportados por la Consejeria de Educacién de la Embajada
espafiola en Polonia.
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Fig. 1.1. Distribucion de los estudiantes polacos segln su nivel educativo

Entre las principales tareas del kurator destacan: la inspeccion de los
centros educativos publicos y privados, la colaboracién con los equipos
directivos de los centros y en la formacion del profesorado, la colaboracion con
los consejos educativos regionales y la gestiébn de escuelas universitarias de
formacion del profesorado.

Cada provincia polaca esta a su vez dividida en 380 distritos (powiaty),
gue cuentan con sus propios departamentos educativos que se encargan de
gestionar y administrar los centros educativos de enseflanzas medias no
obligatorias y liceos técnicos de formacion profesional.

La organizacion administrativa de este pais cuenta con un nivel inferior
de gestion territorial, la comuna o gmina.

En la actualidad existen un total de 2478 unidades administrativas
locales, la mayor parte de caracter rural. Por lo que respecta a su competencia
educativa, las comunas son las responsables de la gestion de los centros
escolares que comprenden los niveles educativos desde preescolar hasta los
niveles de secundaria obligatoria. Sin embargo, las labores de control y
supervision en materia pedagdgica estan bajo el control del kurator.

La gestion de cada centro educativo estd personificada en la figura del
director responsable, entre otras cosas, de la contratacion y supervision del
personal docente y no docente, asi como de las normas para favorecer el buen
funcionamiento de la escuela.

Una vez presentado el modelo organizativo de la educacion
preuniversitaria en Polonia describiremos brevemente el funcionamiento de
cada uno de los niveles educativos en los que se divide (fig. 1.2).

e
- Sistema educativo polaco K-S Sistema educativo espaiiol
[ S,

' Primero (13 — 14 afios) Primero de ESO (12 — 13 afios)

| Segundo (14 — 15 afios) Segundo de ESO (13 — 14 afos)

~Tercero (15 — 16 afios) Tercero de ESO (14 - 15 afios)

"M [ pri 1 Cuarto de ESO (15 — 16 afios)
T_ . Primero (16 — 17 afios)

Graduado en

. Segundo (17 - 18 afios) Educacién Secundaria |

Tercero (18 — 19 afios) j

W

b 4

 Primero de Bach. (16 - 17 afios)

~ Primero de Bach. (17 — 18 afios)

Certificado de Matura — Titulo de Bachiller
(Estudios secundarios)

Equivalencias de estudios secundarios entre Espaiia y Polonia
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Fig. 1.2. Tabla de equivalencia entre el sistema educativo polaco y el espafiol

La ensefianza obligatoria tiene una duracion de 10 afios, se inicia a la
edad de 5 afos y se extiende hasta los 15 afios. Esta formada por un curso
preparatorio llamado Afio 0, seis cursos de primaria y tres de educacion
secundaria obligatoria (gimnazjum).

La enseflanza primaria esta dividida en dos ciclos de la misma duracion.
En un primer ciclo se imparten contenidos elementales de forma integrada. El
segundo, se organiza en materias obligatorias (Lengua Polaca, Historia,
Matematicas, Idioma Extranjero, Ciencias, Mdusica, Arte, Tecnologia,
Informatica, Educacion Fisica y Religién/Etica).

Una vez finalizada esta etapa, el alumnado inicia la ensefianza media
basica (gimnazjum) con una duracion de tres afios con un minimo de 28 horas
semanales por cada curso. Las materias que se imparten son las mismas que
en la etapa anterior mas la Educacion Civica, la Fisica, la Quimica, la
Astronomia y la Geografia. Para que el alumnado pueda promocionar de curso
es necesario tener aprobadas la totalidad de las materias, si bien el tutor y el
equipo de profesores son los que tienen la ultima decision.

En el dltimo curso de gimnazjum el alumnado debe realizar un examen
que tiene caracter externo. La valoracion de esta prueba se unira a su
expediente académico, dando lugar a una calificacion final que constara en su
certificado oficial. Esta nota determinara si el alumno podra elegir un mejor
liceo para cursar el bachillerato o la formacion profesional.

La ultima etapa educativa por la que pasa el alumnado polaco antes de
acceder a la universidad ya no es obligatoria. Se cursa a la edad de 16-17 afios
y su objetivo es preparar ese alumnado para el acceso a la educacion superior.
Estos estudios de bachillerato se cursan en centros educativos llamados liceos
(liceum), tienen una duracion de tres afios. Estos centros formativos tienen
unas notas de corte para entrar, asi los de mayor prestigio estaran reservados
a aquellos alumnos de mejores expedientes.

Al igual que en los gimnazjum, las ensefianzas se imparten por materias
con la obligacién de cursar dos lenguas extranjeras. La carga lectiva semanal,
dependiendo del programa del centro, es de 30 horas divididas en lecciones de
45 minutos. Al final del dltimo curso, se realiza una prueba final de evaluacion
de los conocimientos (matura), similar a una revalida, que les permitirh obtener
el Titulo de Bachiller, indispensable para poder acceder al sistema universitario
polaco. Este examen, relativamente diferente a las Pruebas de Acceso a la
Universidad (PAU) espariola, esta dividido en pruebas escritas elaboradas y
evaluadas por comisiones regionales de examenes, y otras orales evaluadas
por los docentes del centro.

Todos los alumnos deben examinarse obligatoriamente en estas
pruebas de conocimiento de las materias de Matematicas, Lengua Polaca y
Lengua Extranjera. Ademas de una serie de materias previamente
seleccionadas que hayan cursado a lo largo de los tres afios de liceo, pudiendo
en algunas de ellas optar por hacer una prueba a nivel basico o bien avanzado.
El alumno que lo haya superado estard en condiciones de alcanzar el titulo
oficial de bachiller para solicitar el acceso a alguna de las titulaciones
universitarias ofertadas, ya sea en el mismo pais o en el entorno europeo.

Tanto en la etapa de gimnazjum como en la de liceo cada grupo de
alumnos tiene un mismo tutor a lo largo de cada ciclo (3 afios). Las funciones
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del tutor, como responsable del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
alumnos, sera elaborar las tareas administrativas de gestion, seguimiento
(asistencias) y evaluacion de la clase. Ademas de ser responsable de mantener
un contacto periédico con los padres o tutores de sus alumnos.

Una herramienta clave para el tutor es el libro de registro (dziennik
lekcyjny) ya sea en formato fisico o digital en el que se anotan aspectos como
los contenidos de cada materia, sus calificaciones, asi como los datos sobre
evolucion o incidencias de los alumnos a lo largo del curso, la asistencia a
clase (diaria y semestral), las notas de comportamiento, las fechas de
examenes, y sobre la presencia de alumnos con necesidades especiales
(dislexias, problemas de comportamiento, o cualquier tipo de patologia que
incida en su rendimiento diario).

Por dltimo, la formacion superior se desarrolla en universidades,
academias o escuelas técnicas. En funcidén de la duracion y del perfil de los
estudios existen dos niveles diferentes: diplomado (licencjat de 3 o 4 afios) o
licenciado (magister, 5 0 6 afios); asi, el alumno culmina su etapa de formacion
universitaria después de superado el examen de matura. El tercer ciclo lo
forman los estudios de doctorado.

1.2.1. Valoracion del rendimiento académico de los escolares en Polonia

Las escalas de calificaciones en el sistema educativo polaco son
diferentes a las que se usan en Espafa (fig. 1.3). Las notas de los alumnos
estan comprendidas entre el 1 y el 6 en escala ascendente en la que la menor
es suspenso y la mas elevada que equivale a la matricula de honor. Los
examenes de matura presentan un diferente sistema de medicién del éxito
académico, se expresa en tanto por ciento, donde 30% representa el
porcentaje minimo para obtener el aprobado.

I Sistema educativo polaco ‘5_ Sistema educativo espafiol
Celujacy (6) Matricula de honor (10)
Bardzo dobry (5) » Sobresaliente (8,5)
Dobry (4) | | Notable (7)
Dostateczny (3) Bien (6)
Dopuszcajacy (2) ‘ Suficiente (5)

Niedostateczny (1) Insuficiente (menos de 5) |

Comparacion de la escala de calificaciones en los dos sistemas

Fig. 1.3. Tabla comparativa de la escala de calificaciones polaca y espafiola

La legislacion polaca regula el niumero obligatorio de examenes que
deben realizar los alumnos en cada uno de los dos semestres del curso
académico. Para ello, el profesorado polaco realiza diferentes tipos de pruebas
para evaluar el rendimiento académico, cada una de ellas con unos objetivos y
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caracteristicas. La prueba de mayor relevancia es la klasowka o sprawdzian, se
trata de un examen de larga duracion en el que se evaldan un importante
namero de contenidos; siendo, la de mayor complejidad para el alumno.
Generalmente, los alumnos deben de estar avisados de la convocatoria de esta
prueba con una semana de antelacion. Ademas, no se pueden programar mas
de tres de pruebas de este tipo por semana.

Otra herramienta de diagnostico, con menor peso, son los examenes
cortos o kartkéwka, de una duraciéon no superior a los 15 minutos y que se
centran en aspectos mucho mas concretos que la anterior. A diferencia de la
klasbwka, no es necesario avisar a los alumnos. Esta prueba permite
diagnosticar de manera rapida el nivel de comprension del alumno durante la
exposicion de los contenidos. Asimismo, el hecho de que en ocasiones sea
“sorpresa” obliga al alumno a tener que revisar los contenidos aprendidos v,
por tanto, llevar la materia “al dia”. También, especialmente en la etapa de
gimnazjum, se suele evaluar al alumnado a partir del cuaderno de clase, en el
que deben aparecer resumidos los contenidos mas importantes de cada
leccién, asi como las respuestas 0 soluciones a las actividades extras del
periodo extraescolar.

Cada una de las calificaciones que el alumno va obteniendo deberan ser
registradas en el dziennik, ya sea por escrito para los libros de registro
tradicionales, o bien de manera electrénica. En este ultimo caso, el programa
autométicamente calculard la media aritmética que el alumno tiene en ese
momento. El peso o valor de cada una de los diferentes tipos de pruebas,
anteriormente descritos, dependera tanto de la normativa del centro como del
criterio del profesor. Asi pues, la calificacion de una klaséwka normalmente
pesara mucho mas en el expediente que una kartkéwka o que la nota asignada
tras la revision de un cuaderno de clase.

Por dltimo, los padres de los alumnos podran solicitar informacion, en
cualguier momento, sobre los resultados académicos de sus hijos. Las
reuniones de padres, las entrevistas o consultas privadas al profesor aseguran
un seguimiento constante del desarrollo del alumno. Un aspecto curioso del
sistema polaco es la existencia de la “propuesta de nota”. Es una calificacion
gue obligatoriamente deben escribir en el dziennik todos los profesores a un
mes de cada una de las dos evaluaciones semestrales. Esta estimacion sirve
de aviso tanto a padres como a alumnos, en caso de que los resultados no
sean positivos o0 bien sean peor de los esperados. El alumno tendra pues, un
mes para aumentar su dedicacion a la asignatura o para realizar examenes de
recuperacion o tareas extra que le permitan mejorar su calificacion final del
semestre.

1.3. La accion educativa espafiola en el exterior

A lo largo de las ultimas décadas, se esta produciendo un profundo cambio en
el ambito educativo europeo encabezado por dos sucesos. El primero tiene que
ver con la introduccién de las Nuevas Tecnologias en el aula®, el segundo esta
vinculado al cumplimiento del objetivo de que todo el mundo en Europa pueda
al menos comunicarse en dos lenguas ademas de la materna. Ante este

4 Aspecto al que haremos referencia mas adelante.
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panorama, las autoridades educativas de los principales paises europeos han
tomado como prioritario, en sus futuros ejes de actuacion, la inversion y
desarrollo en politicas educativas linguisticas. Una de ellas es el “Plan de
Accién para el Aprendizaje de Idiomas y la Diversidad Lingiistica” dependiente
de la Comisiébn Europea. Este programa conjunto de actuacion educativa,
implantado hace una década, presenta las siguientes caracteristicas (tabla
1.1).

El programa bilingiie en lengua espafiola, objeto de estudio, nace al
amparo de la anterior disposicion educativa. En la tabla que se presenta a
continuacion (tabla 1.2), aparecen recogidas las principales disposiciones
legales que permitieron ponerlo en marcha, asi como los diferentes decretos
surgidos en los ultimos afios que acabaron de concretizarlo. Antes de entrar a
analizarlo en detalle, trataremos de comentar brevemente los primeros pasos
tomados por el gobierno espafol en esta materia.

Desarrolla las habilidades de comunicacién y aumenta el conocimiento entre los pueblos.
Mejora las competencias en el uso de la lengua y la comunicacién oral.
Desarrolla actitudes e intereses de caracter multicultural.

Proporciona oportunidades de estudio de los contenidos bajo diferentes perspectivas.
Permite entrar en contacto directo con la lengua extranjera objeto de estudio.

No aumenta la carga horaria.

Complementa las asignaturas troncales, en vez de competir contra ellas.
Diversifica los métodos y formas de la practica docente.

Incrementa la motivacion y la confianza del estudiante, tanto en el uso de la lengua extranjera,
como en el dominio de la materia troncal.

Tabla. 1.1. Beneficios de la implementacion de las materias linguisticas en los centros
educativos europeos (www.ec.europa.eu/education/index_en)

Mayo Instrumento de ratificacion de Espafia del convenio entre el Gobierno de la Republica Popular de Polonia y el
1977 Gobierno de Espafia sobre Cooperacién Cultural y Cientifica

Junio

1993 Real Decreto 1027/1993, por el que se regula la accién educativa en el exterior

“Acta Final de la VIl sesion plenaria de la comision permanente hispano-polaca para la aplicacion del convenio
sobre cooperacion cultural y cientifica para los afios 1996 — 1999”: Acuerdo entre el Ministerio de Educaciéon
Nacional de la Republica de Polonia y el Ministerio de Educacién y Cultura de Espafia sobre la creacién y
funcionamiento de las Secciones Bilinglies con idioma espafiol en los Institutos de la Republica de Polonia y
1996 sobre la organizacion del examen de Bachillerato para los alumnos de estas Secciones y los requisitos
necesarios para que el Ministerio de Educacion y cultura de Espafia les otorgue el titulo de Bachiller.

Marzo

Septiembre Orden EDU/2503/2010,, por la que se regulan los criterios y el procedimiento para la suscripciéon de convenios
2010 de colaboracién con instituciones titulares de centros extranjeros

Resolucién 12868/2011, de la Secretaria de Estado de Educacién y Formacién Profesional, por la que se
aprueban las orientaciones curriculares de las ensefianzas de «Lengua Espafiola y Literatura» y de «Geografia e

Julio
2011 Historia de Espafa» para los programas de educacion en el exterior que, en el marco de sistemas educativos
extranjeros, conducen a la obtencién de los titulos espafoles de Graduado en Educacién Secundaria
Obligatoria yde Bachiller
Octubre Declaracion del Ministerio de Educacién espafiol y el Ministerio de Educacién Nacional de la Reptblica de
2011 Polonia sobre la cooperacién para el desarrollo de la ensefianza de la lengua espafiola en la Republica de

Polonia y de la lengua polaca en Espaia

Tabla 1.2. Disposiciones legales referidas a la ensefianza bilinglie en Polonia
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La base legislativa sobre la que se asienta la accidon educativa espafiola
en el exterior es el Real Decreto 1027 del 25 junio de 1993. Esta ordenanza
pretende la promocion de ensefianzas regladas correspondientes a niveles no
universitarios del sistema educativo espafiol, la organizacién de los curriculos
mixtos de contenidos del sistema educativo espafiol y de los propios de otros
sistemas educativos y, por ultimo, la potenciacibn de la proyeccién de la
educacion, la cultura y la investigacion espafiolas en el exterior. Los
destinatarios a los que estéa dirigida incluye tanto a alumnado de nacionalidad
espafiola como extranjera.

El decreto distingue cuatro espacios en los que se puede desarrollar
esta mision educativa. Estos son: centros docentes de titularidad del Estado
espafiol, centros docentes de titularidad mixta con participacion del Estado
espafiol, secciones espafolas de centros docentes de titularidad extranjera vy,
por ultimo, instituciones con las que pudieran establecerse convenios de
colaboracion. Cada uno de ellos, dependientes del Ministerio espafiol de
Educacion y con una serie de normativas respecto a su organizacion escolar y
curricular.

En base a esto surgirdn, a lo largo de los afios, numerosos centros
educativos en el exterior abarcando una gran variedad de modalidades®. Una
de ellas es la representada por el contexto educativo objeto de nuestro estudio:
las Secciones Bilinguies del Ministerio de Educacién espafiol en Polonia, a las
que dedicaremos un apartado especifico.

En los paises donde las necesidades educativas de la Administracion
espafiola lo requieran, existira una Consejeria de Educacién que se ubicara en
la Embajada. Su labor serd la de promover, dirigir y gestionar la accion
educativa. Al frente de cada Consejeria hay un consejero nombrado por el
Ministro de Asuntos Exteriores a propuesta del Ministro de Educacion y
Ciencia. En las consejerias, en funcion de las necesidades del servicio se crea
la figura de los Agregados de Educacion y de Secretario General. Los
Agregados de Educacion dependen del Consejero de Educacion v,
generalmente, estan destinados en ciudades o paises diferentes a la sede de
la consejeria de la que forman parte. Por ejemplo, la Consejeria de Educacion
de Polonia con sede en Varsovia coordina la actividad de las Agregadurias de
Educacion de Eslovaquia, Republica Checa, Rusia y Ucrania.

Ademas, en las Consejerias de Educacién bajo la dependencia del
consejero, existe un equipo de asesores técnicos que atienden necesidades
especificas relacionadas con la difusibn de la cultura espafiola o la
coordinacion y supervision de la practica docente de los profesores espafioles.
A modo de ejemplo, en Polonia existen dos, una de ellas encargada de la
coordinacion de los profesores de Lengua y Literatura espafiola y la otra para
el profesorado de Geografia e Historia.

Por lo que respecta al profesorado, este puede formar parte del cuerpo
de funcionarios docentes espafioles o bien ser contratados en régimen laboral
por un periodo de tiempo que variara en funcion de las caracteristicas de los
diferentes tipos de centros y, de acuerdo, a las necesidades especificas de la

° En el siguiente enlace se puede observar los centros de la red educativa exterior del
Ministerio de Educacion espafol. www.mecd.gob.es/educacion-mecd/areas-
educacion/actividad-internacional/oficinas-centros-exterior.html.
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accion educativa exterior. En ambos casos, dicho profesorado sera
seleccionado mediante concurso publico anual convocado por el Ministerio de
Educacion y Ciencia.

1.3.1. El programa de Secciones Bilingles de espafiol

Con el objetivo de ampliar las posibilidades de recibir educacién
espafiola en el contexto de experiencias educativas interculturales, la
Administracion espafiola colabora con el establecimiento de secciones
espafolas o Secciones Bilinglies, en centros de titularidad de otros Estados o
de Organismos internacionales, en los que se imparten enseflanzas de niveles
no universitarios con validez en otros sistemas educativos. Estas secciones se
rigen por las normas internas de organizacion y funcionamiento de los centros
de los que forman parte. El propio ministerio determina las condiciones
académicas para la expedicion de titulos académicos espafioles.

En la actualidad el programa de Secciones Bilingles, del que formo
parte como docente desde el curso académico 2010 — 2011, se desarrolla en
un total de 61 centros educativos de Bulgaria, China, Eslovaquia, Hungria,
Polonia, Republica Checa, Rumania, Rusia y Turquia (Fig. 1.4). Implicando a
un total de 136 docentes espafioles seleccionados por la Administracion
espafiola. El programa cubre en los paises de destino las necesidades de
profesorado de lengua y cultura espafiolas, y de otras areas de espaiiol. Sin
embargo, las materias y los curriculo seran diferentes en cada pais
adaptandose a las necesidades y contextos educativos de cada estado.
Ademas de la ensefianza de espafiol como Lengua Extranjera, en las plazas
ofertadas se demandan profesores de las siguientes areas:

- Geografia e Historia: Bulgaria, Hungria, Polonia, Republica Checa,
Rumania y Rusia.
- Matematicas, Fisica, Quimica y Biologia: Eslovaquia, Hungria Y
Republica Checa.

1.4. La accion educativa espafiola en Polonia

En este apartado explicaremos brevemente el papel de la Administracion
educativa espafola desde su llegada a Polonia hasta la actualidad. Para ello se
analiza la presencia de las lenguas extranjeras en el sistema educativo polaco.
En un segundo apartado, se expone el origen y el desarrollo de la actividad
educativa del gobierno espafiol en Polonia. Asi se podra comprobar como, en
poco tiempo, la ensefianza de la lengua espafiola se ha extendido gracias a la
introduccién de materias con contenidos en espafiol. Ese es el caso de la
propia historia de Espafia objeto de nuestro estudio. Para terminar, se realizara
una valoracién de la ensefianza bilingie de espafiol que se desarrolla en
Polonia empleando para ello un estudio estadistico.
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» Bulgaria (12 Secciones): Burgds, Dupnitza, Pleven, Plovdiv, Russe, Silistra, Sofia (3), Stara Zagora, Varna y
Veliko Ternovo.

» Eslovaquia (7 Secciones): Banské Bystrica, Bratislava, Kosice-Saca, Nitra, Nové-Mesto-Nad Vadhom, Trstend

y Zilina.
» Hungria (7 Secciones): Budapest, Debrecen, Kecskmét, Miskolc, Pécs, Szeged y Veszprém,
» Polonia (14 Secciones): Bialystok, Bydgoszcz, Cracovia, Gdansk (2), Katowice, Lodz, Lublin, Poznan, Radom,
Szczecin, Varsovia (2) y Wroclaw.
» Repiblica Checa (6 Secciones): Brno, Ceské Budejovice, Olomouc, Ostrava, Pilsen y Praga.
» Rumania (10 Secciones): Brasov, Bucarest (2), Cluj-Napoca; Craiova, lasi, lifov, Oradea, Ploiesti y Timisoara
» Rusia (5 Secciones): Moscu (4) y San Petesburgo.
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Fig. 1.4. Mapa de localizacién de las Secciones Bilingues del Ministerio de Educacién espafiol
(Curso 2013 — 2014).

1.4.1. Diagnostico actual de la ensefianza de idiomas extranjeros en
Polonia.

Tradicionalmente la sociedad polaca ha mostrado gran interés por el
aprendizaje de lenguas extranjeras, siendo notable la capacidad que tienen
para poder comunicarse en otras lenguas. Tal vez, la dificultad que implica el
estudio de su idioma facilita el estudio de otras lenguas. El hecho de que la
lengua polaca soOlo se hable en sus limites territoriales, puede ayudar a
comprender el por qué de estas motivaciones.

En el siguiente gréfico (fig. 1.5), se puede apreciar las principales
lenguas extranjeras que aprenden los estudiantes polacos de secundaria en la
actualidad®. En primer lugar, no nos sorprende encontrar al idioma inglés en la
primera posicion con un total de 4,4 millones de estudiantes. El segundo
puesto esta destinado a la lengua alemana (1,8 millones), pais vecino con una
larga tradicion de relaciones econdmicas. Ademas de tratarse de uno de los
principales destinos de los emigrantes polacos en las ultimas décadas. El tercer
puesto lo ocupa el idioma ruso. Una lengua que durante la segunda mitad del
pasado siglo era obligatoria por motivos politicos. En la actualidad, la cercania
a este pais y la larga tradicion de relaciones comerciales ha provocado que sea
una lengua que cada vez mas estudiantes polacos escogen durante su etapa

® Este conjunto de datos procede del anuario “El mundo estudia espanol” (2012), en el que se
recogen datos sobre la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en los sistemas
educativos de los treinta y cinco paises en los que el Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte tiene presencia. http://www.mecd.gob.es/redele/el-mundo-estudia-espa-
0l/2012.html
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escolar. La lengua francesa la sigue en popularidad con cerca de 150mil
estudiantes. Después, se sitlan otras dos lenguas romanicas. El espafiol con
40mil matriculados, que como veremos a continuacion se halla en plena
expansion, y el italiano con cifras mas modestas (16mil).

Principales lenguas extranjeras estudiadas
en Polonia en etapa escolar (curso 2009/2010)

Bl 246mil

/
/

Fig. 1.5. Principales idiomas extranjeros en Polonia durante la etapa escolar.

1.4.2. Origen de la ensefianza del espafiol en los centros educativos
polacos.

Como apuntaba Vila (1983), hace ya tres décadas que, cada vez, es
mMAas necesario conocer en el &mbito educativo varias lenguas. El aumento de
las relaciones internacionales y la existencia de diferentes lenguas en un
mismo espacio politico, en este caso la Unidn Europea, se ha traducido en el
plano educativo en un conjunto de programas que conducen a implementar en
los curriculo escolares el uso de otras lenguas que no sean la materna. En ese
sentido, los primeros contactos en materia educativa entre el gobierno polaco y
espafiol se producen con la firma del acuerdo de cooperacion cultural y
cientifica firmado en Varsovia el 27 de mayo de 1977. A partir de este
convenio, ambas administraciones se comprometen a iniciar y desarrollar la
cooperacion en los campos de la educacién, la ciencia, la cultura, el arte y los
medios de comunicacion social. Gracias a ello, se abren las puertas a la
movilidad entre representantes de instituciones educativas, cientificas,
culturales y artisticas de ambos Estados. Se fomentan los ambientes de
intercambios culturales, la posibilidad de poder realizar estudios y practicas en
las entidades cientificas y educativas superiores. Por primera vez, los
gobiernos firmantes toman el acuerdo de reconocer o validar los diplomas,
titulos y grados académicos obtenidos en cada uno de los Estados.

Ademas de la cooperacion cultural con el envio de publicaciones y
revistas cientificas, se propone el desarrollo de un programa de ensefianza del
idioma espafiol en la entonces Republica Popular de Polonia y, con ello, la
creacion de lectorados. En el afio 1978 es cuando se oficializa la presencia de
personal docente de las instituciones académicas espariolas.

No obstante, hasta comienzos de los afios 90 no sera el origen de las
Secciones Bilinglies (SS.BB.) de espafiol en Polonia. Esta época coincide con
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la llegada de la democracia y con su proceso de integracion en la Unidn
Europea. Consciente de la importancia de la lengua espariola y de su utilidad a
nivel profesional y académico, el ministerio decide abrir de forma experimental
en el curso 1992 - 1993 en el Liceo n°® XXXIV “Miguel de Cervantes” de
Varsovia la primera seccion bilinglie con idioma espafiol en Polonia.

Un afio mas tarde, se produce la inauguracion en Varsovia de la primera
sede del Instituto Cervantes en territorio polaco. Institucion de titularidad
nacional cuya labor se centra en fomentar la ensefianza de la lengua espafiola
y en dar a conocer en todo el mundo el patrimonio cultural de todos los paises
de habla hispana; siendo la Unica sede abierta en Polonia, hasta que en 2004
se inaugura otra en Cracovia. En marzo de 1996 se firma entre los Estados
espafiol y polaco el “Acta Final de la VIII sesion plenaria de la comision
permanente hispano-polaca para la aplicacion del convenio sobre cooperacién
cultural y cientifica para los afios 1996 — 1999”. Un afio mas tarde, tomando
como base dicha Acta, el gobierno polaco representado por el Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte por una lado y el Ministerio de Educacion, Cultura
y Deporte esparfol por el otro, establecen las normativas que regulan la
creacion y funcionamiento de las secciones bilinglies con idioma espafiol en
liceos polacos, la organizacion de los examenes de bachillerato del alumnado
de estas secciones y los requisitos necesarios para que el ministerio espafiol
pueda otorgar el Titulo de Bachiller.

La satisfaccion de los responsables de educacion polacos por el buen
funcionamiento de esta primera experiencia de ensefianza bilinglie en Varsovia
determina que se ponga en marcha en Cracovia el VI Liceo “Adam Mickiewicz”
el siguiente curso académico. Tras la apertura de esta segunda seccion, el reto
a seqguir por parte de la administracion espafola y polaca es continuar este
proyecto en centros publicos de otras regiones.

A patrtir del curso 2009/2010, se instaura en Polonia la obligacién de la
ensefianza de idiomas extranjeros en la etapa de educacion primaria y en ese
mismo afio, la Administracion polaca incluye la obligatoriedad del aprendizaje
de dos idiomas extranjeros en la educacién secundaria. Hasta llegar a que en
el curriculo polaco la ensefianza de los idiomas extranjeros tenga mas
presencia que otras materias troncales como la lengua polaca o las
matematicas. Uno de los objetivos es introducir, a edades cada vez mas
tempranas, el aprendizaje de lenguas extranjeras y de enriquecer el curriculo
en cursos mas avanzados, mediante la incursion de materias AICLE o CLIL en
su modelo inglés (Content and Language Integrated Learning).

Asi pues, desde ese momento cada afio el nUmero de secciones crecera
a lo largo de todo el pais. Hoy en dia este programa educativo puede
considerarse como la principal actividad de las instituciones educativas del
gobierno espariol en Polonia. Con un total de 14 secciones bilingles ubicadas
en las principales ciudades polacas (fig. 1.6).
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Fig. 1.6. Mapa de localizacién de las Secciones Bilingties en Polonia

El dltimo acuerdo hispano polaco que afecta a la ensefianza de la
lengua espafiola en Polonia data de marzo de 2011. A través del cual, ambas
partes apuestan por continuar con el apoyo y promocion del idioma espafiol en
Polonia y del polaco en Espafia, promover la educacion bilingie en las
escuelas de los respectivos sistemas educativos y apoyar las acciones dirigidas
a la formacion bilingue.

1.4.3. Diagnéstico de la ensefianza bilinglie de espafol en Polonia.

La lengua espafiola en el sistema educativo polaco, como ya advertimos
anteriormente, es todavia poco representativa, ocupa el quinto lugar con una
presencia de un 0,6%. Pero como se puede comprobar (fig. 1.7), en los ultimos
afos ha sufrido un importante crecimiento. Para el curso 2012-2013 ya estaban
matriculados mas de 60mil, mas del doble de los existentes cinco afios atras.

La integracion de Espafia en Europa, el auge del espafiol en Estados
Unidos, la importancia de la cultura y del estilo de vida hispano, asi como las
expectativas profesionales que crea Latinoamérica han contribuido a
considerar a la lengua espafnola como un idioma “de moda” en territorio polaco.
La cooperacion entre las administraciones educativas polacas y espafolas se
ha traducido en la apertura de nuevas secciones bilingiies logrando que la
lengua espafiola sea mas valorada y tenga mayor presencia en las nuevas
ofertas educativas de los centros de ensefianza secundaria polacos.

Asi de las diez secciones del afio 2005 se ha pasado en el curso 2013-
2014 a 33. Gracias sobre todo a la apertura de las primeras secciones
dependientes del Ministerio de Educacién polaco (fig. 1.8).
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Evolucién del niimero de estudiantes de ELE
en Polonia (2008 — 2013)
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Fig. 1.7. Evolucién del numero de alumnos de ELE en Polonia (2008 — 2013)
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Fig. 1.8. Evolucién del nimero de SS.BB. en Polonia (2005 — 2013)

Hoy, las secciones bilinglies de Polonia ofertan dos modalidades de
estudios (tabla. 1.3):

- La Modalidad | que esta impartida en dos etapas: 3 afios de gimnazjum
(secundaria obligatoria) con 6 horas semanales de ELE (espafiol como
Lengua Extranjera) y 3 afios de liceo (Bachillerato) a los que ademas de
la ensefianza de la lengua espafiola se afiaden tres asignaturas con
contenidos en espafiol (Literatura espafiola, Geografia e Historia de
Espafia).

- La Modalidad Il que ha funcionado durante los dltimos lustros y que
esta en proceso de extincion. Se imparte exclusivamente en los liceos.
Se desarrolla en cuatro cursos. Comenzando por un Afio 0, de inmersion
linguistica en el que se imparten hasta un total de 18 horas a la semana
de espafiol. Una vez superado este afio, los alumnos estdn en
condiciones de poder cursar los tres afios de Liceo siguiendo el mismo
esquema que se da en la modalidad I.
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Horas Lenguay Geografia de Historia de
Tabla semanales ELE Literatura Espafia Espafia
.1.3. 12 Liceo 10 4 3 1 2
'}g"gs 29 Liceo 10 3 3 2 2
distrib 32 Liceo 10 3 4 1 2
EC'O”, Total horas 30 10 10 4 6
O;a” semanales
usad

a como referencia para las SS.BB.

Este programa formativo culmina con la realizacion opcional de una
serie de pruebas que, una vez superadas, les permitird obtener el Titulo Oficial
de Bachiller. Llave de acceso directo para los interesados en cursar estudios
universitarios en Espafia.

Cada una de las secciones bilingties polacas tiene contratados al menos
dos profesores espafioles. Uno de Geografia e Historia de Espafia y otro
destinado a la ensefianza de la Lengua y Literatura espafiola. Ambos, deben
de completar su horario con la docencia de espafiol como Lengua Extranjera
(ELE). La seleccién del profesorado de Geografia e Historia, al igual que el de
la otra especialidad, corre a cargo de la administracién espafiola, con
convocatorias oficiales anuales en las que pueden participar todos los
ciudadanos espafioles. Para optar a las plazas de nuestra especialidad sera
necesario estar en posesion de un titulo universitario de licenciado/grado en
Geografia/Historia o en Humanidades, junto con el certificado de aptitud
pedagogica (C.A.P.) o del méaster de Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato. Ademéas, se tendra en cuenta el expediente
académico, la experiencia docente en Esparfia y, en el exterior, la participacion
en actividades relacionadas con el ambito educativo, la participacion en
actividades de formacion del profesorado, el conocimiento de idiomas y las
publicaciones. La oferta publica de la convocatoria de profesores de las
Secciones Bilingles de Polonia en la especialidad de Geografia e Historia para
el curso 2013 — 2014 fue de 14 plazas. En Polonia existen actualmente las
siguientes Secciones Bilingties’ (fig. 1.9).

" Las cifras de alumnos se refieren al total de escolares que tiene el centro incluyendo a los que
forman parte de la seccion.

28



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

Liceum N° Il "KRYSZTOF KAMIL BACZYNSKI"
(Bialystok)
Afo de creacién: Curso 2007 ~ 2008
Alumnos: 830
Profesores de espariol 5 (2 de la seccion)
Alumnes por curso: 1°26/2° 27/3°25
Horas de historia de Espafia: 6 (1°-/2° 3/3°3)

Liceum N° | "CYPRIAN KAMIL NORWID"
(Bydgoszcz)
Afo de creacion: Curso 2005 - 2006
Alumnos: 750
Profesores de espaniol 5 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°29/2° 22/3°27
Horas de historia de Espana: 7 (1°2/2° 3/3°2)

Liceum N° VI "ADAM MICKIEWICZ"
(Cracovia)
Afo de creacion: Curso 1997 - 1998
Alumnos: 1022
Profesores de espafiol 11 (2 de |a seccion)
Alumnos por curso: 1°61*/2° 39/3° 30
Horas de historia de Espafia: 5 (1°2/2° 2/3° 1)
* se han creado dos grupos

Liceum N° |ll "BOHATEROW WESTERPLATTE"
(Gdansk)
Afio de creacion: Curso 2006 - 2007
Alumnos: 608
Profesores de espaniol 4 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°35/2° 25/3°21
Horas de historia de Espana: 6 (1°-/2° 3/3°3)

Liceum N° XV "EUROPA UNIDA"
(Gdansk)
Afo de creacion: Curso 2004 - 2005
Alumnos: 571
Profesores de espaniol 6 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°25/2° 27/3°17
Horas de historia de Espana: 7 (1°2/2° 2/3°3)

Liceum N2 LICEUM N2 || "MARIA KONOPNICKA"
(Katowice)
Afio de creacién: Curso 2005 - 2006
Alumnos: 601
Profesores de espafiol 6 (2 de |a seccibn)
Alumnos por curso: 1233 /29 33 /3232
Horas de historia de Espafia: 7 (122/2¢ 2 /323)

Liceum N° XXXII "HALINA POSWIATOWSKA"
(L6dz)
Afo de creacién: Curso 2002 ~ 2003
Alumnos: 992
Profesores de espanol 8 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°25/2° 30/3°24
Horas de historia de Espana: 4 (1°-/2° 2/3°2)

Liceum N° IX "NICOLAS COPERNICO"
(Lublin)
Ano de creacion: Curso 2006 ~ 2007
Alumnos: 731
Profesores de espafiol 3 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°19/2° 10/3°17
Horas de historia de Espaiia: 8 (1°2/2° 3/3°3)

Liceum N° XVIl "JOZEF TISCHNER"
(Poznan)
Afio de creacion: Curso 2003 - 2004
Alumnos: 1013
Profesores de espaniol 7 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°17/2° 28/3°24
Horas de historia de Espafia: 6 (1°1/2° 3/3°2)

Liceum N° IV "TYTUS CHALUBINSKI"
{Radom)
Ano de creacion: Curso 2004 - 2005
Alumnos: 731
Profesores de espaniol 5 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°28/2° 29/3°29
Horas de historia de Espana: 6 (1°1/2° 3/3°2)

Liceum N° XIV
(Szczecin)
Afo de creacion: Curso 2006 - 2007
Alumnos: 598
Profesores de espaniol 8 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°14/2° 13/3°16
Horas de historia de Espana: 5 (1°1/2° 2/3°2)

Liceum N° XXII "JOSE MARTI"
(Varsovia)
Ao de creacion: Curso 2004 - 2005
Alumnos: 666
Profesores de espariol 7 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°30/2° 29/3°25
Horas de historia de Espania: 5 (1°1/2° 2/3°2)

Liceum N® XXXIV "MIGUEL DE CERVANTES"
(Varsovia)
Afo de creacion: Curse 1991 - 1992
Alumnos: 595
Profesores de espariol 8 (4 de la seccion)
Alumnos por curso: 1°32/2° 28/3°27
Horas de historia de Espafa: 5 (1°1/2° 3/3°2)

Liceum N® XXII "JULIUSZ SLOWACKI"
(Wroclaw)
Afio de creacion: Curso 2003 - 2004
Alumnos: 976
Profesores de espanol 9 (2 de la seccion)
Alumnos por curso: 1921/2° 19/3°23
Horas de historia de Espana: 5 (1°2/2° 3/3°2)

Fig. 1.9. Informacion basica de las Secciones Bilinglies en Polonia
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A partir de los anteriores datos, se realizara un breve analisis estadistico
sobre la situacion educativa de las Secciones Bilingies en Polonia
correspondientes al curso académico 2013-2014. Para ello, se analizara cual
es su antigliedad, el numero total de alumnos de los centros que participan en
el programa, los alumnos matriculados en estos estudios. Relacionando ambos
parametros, se valorara el grado de importancia que tiene cada grupo en los
centros donde se imparte esta modalidad de estudios. Otro aspecto a analizar
sera el nimero de profesores que participan en la ensefianza del espafiol en
cada liceo, el numero de alumnos por curso y, por ultimo, las horas que se
dedican en cada uno de ellos a la asignatura de Historia de Espafa.

a) Fecha de creacién de las Secciones

Como ya hicimos referencia anteriormente, la primera S.B. fue creada de
forma experimental en Varsovia en el curso académico 1991-1992. Su éxito y
la mayor demanda de estudios del espariol en Polonia facilitaron la apertura de
una nueva seccion en Cracovia (1997-1998). Hay que esperar un lustro hasta
el arranque de la tercera en la ciudad de Lodz (2002-2003). A partir del curso
siguiente, se producira un goteo continuo de aperturas de nuevos centros,
Poznan y Wroclaw (2003-2004), Gdansk XV, Radom y la segunda seccion de
Varsovia, el liceo “José Marti” ® (2004-2005), Bydgoszcz y Katowice un afio
mas tarde (2005-2006). El curso 2006-2007 arrancara con tres nuevas
incorporaciones (Szceczin, Lublin y Gdansk 1ll). La dltima seccion que se abrid
fue la de Bialystok (2007-2008). (fig. 1.10.).

e —
Cronologia de apertura de Secciones Bilingiies en Polonia

Curso 19911952 R I

Curso 1997 — 1998

Curso 2003 - 2004 |

an aw ’)

]

Curso 2004 - 2005
Curso 2005 - 2006
Curso 2006 - 2007
Curso 2007 - 2008

'y i —
e W

Fig. 1.10. Cronologia de las secciones bilingties en Polonia.

® A partir de ahora, para referirnos a las dos SS.BB. de Varsovia lo haremos de la siguiente
manera: el Liceo Miguel de Cervantes pasara a ser Varsovia XXXIV, mientras que el Liceo
José Marti sera Varsovia XXII.

30



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

b) Alumnado por centro

Por lo que respecta al numero de alumnos, el tamafio de los centros
educativos con SS.BB. es muy variable. El nimero medio de alumnos de los
catorce centros objeto de estudio es de 763. Sin embargo, existen notables
diferencias respecto a su ocupacion. Como se puede comprobar a partir del
siguiente cuadro (fig. 1.11), los tres centros con mayor numero de estudiantes
son Cracovia (1022), Poznan (1013) y Lodz (992). Por el contrario, por debajo
de la media, se sitlan seis liceos, de los cuales tres no alcanzan siquiera los
600 estudiantes. Se trata de las secciones de Szczecin (598), Varsovia XXII
(595) y Gdansk XV (571).

Nimero de alumnos de los liceos con Seccién Bilingiie

1000

800

600

400

Cracovia
Poznan
L6dz
Wroclaw
Bialystok
Bydgoszcz
Lublin
Radom
Varsovia (José Marti)
Gdansk (111)
Katowice
Szczecin
Varsovia (cervantes)
Gdansk (XV)

Fig. 1.11. Numero alumnos de los liceos con Seccidn Bilingle

Una vez analizado el tamafio de los centros educativos donde se
imparte esta modalidad de estudios, pasamos a centrarnos exclusivamente en
el alumnado dependiente de las SS.BB. (fig. 1.12). El total de alumnos
matriculados en dicho programa para el curso 2013 — 2014 es de 1091 (78
alumnos/centro). Sin embargo, a la hora de la cuantificacion comprobamos de
nuevo una notable disimetria entre centros. La seccion mas numerosa es la de
Cracovia, con 130 alumnos. En segundo lugar, aparece Katowice, que no
alcanza por poco los tres digitos (98) y, ocupando el tercer puesto, Varsovia
XXXIV con 87 escolares. En el vagon de cola, con cifras sensiblemente
inferiores a la media nacional, se sitdan los liceos de Lublin y Szczecin, con 46
y 43 estudiantes respectivamente.
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Numero de alumnos por Seccién Bilingiie
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Bialystok
Bydgoszcz
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~ Varsovia (José Marti)

~ Gdansk (XV)
Lodz
 Gdansk (111)
~ Varsovia (cervantes)

Fig. 1.12. Numero de alumnos por Seccion Bilingte.

Tomando como referencia los datos de los dos cuadros estadisticos
anteriores, se podra valorar el porcentaje de alumnos que tiene cada una de
las secciones en los centros educativos en los que estan situadas (fig. 1.13). El
programa en términos cuantitativos tiene escasa influencia en los centros
donde se imparte, apenas representa el 10% del total del alumnado de los
liceos. Sin embargo, no todos los centros cuentan con el mismo peso. Por
encima de la media sobresalen las secciones de Katowice (16%), Varsovia
XXXIV (14%) y Gdansk II (13,3%). En el otro de los extremos, con porcentajes
de representatividad muy austeros, encontramos a las secciones de Poznan
(6,8%), Wroclaw (6,4%) y Lublin (6,2%)

c) Profesorado de espafiol

A la hora de considerar el profesorado espafiol implicado en la
ensefianza de la lengua espafiola, asi como de otras materias con contenidos
en lengua espafola en los liceos con Seccion Bilingle. En primer lugar, se
debe distinguir a los dependientes de la Consejeria de Educacion de los
contratados por los propios centros polacos, sin ayuda alguna de la
Administracion espafiola. En total, para toda Polonia, en el curso 2013-2014 el
namero de docentes esta cercano a la centena (fig. 1.14). El profesorado
espafnol dependiente de “Espafa”, responsable principalmente de la
ensefianza de materias con contenidos AICLE es el menos numeroso. Salvo la
seccion de Varsovia XXXIV, que dispone de cuatro profesores, las SS.BB.
solamente cuentan con dos docentes, uno de Lengua y Literatura espafiola y
otro de Geografia e Historia de Espafia. El segundo grupo, representado por
los profesores contratados directamente por el Liceo, presenta una distribucion
mucho mas heterogénea. Sin embargo, la casi totalidad de ellos tiene una

32



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

aspecto en comun. La ensefianza del espafiol como lengua extranjera ya sea
de grupos que formen parte o no de la Seccion.

Estudiantes matriculados en la Seccién respecto al total
de alumnos de cada liceo (expresado en %)

18
16

14

» . Media
10,4

Katowice
Varsovia (cervantes)
Gdansk (111)
Cracovia
Varsovia (José Marti)
Gdansk (XV)
Radom
Bydgoszcz
Bialystok
Lédz
Szczecin
Poznan
Wroclaw
Lublin

Fig. 1.13. Porcentaje de alumnos de SS.BB. respecto al total
de alumnos en cada liceo.

Como se observa, a partir del anterior gréfico, las secciones con mayor
ndamero de docentes de espafiol son Cracovia (11), Wroclaw (9), Lodz,
Szczecin y Varsovia XXXIV (8). Cifras que difieren considerablemente con las
que presentan los liceos de Lublin (3) y Gdansk 1ll (4). Como se puede
desprender de esta estadistica, no en todos los liceos se muestra el mismo
nivel de interés por la ensefianza del espafiol, fuera del @mbito de los grupos
gue forman parte de las SS.BB.

d) Horas de ensefianza de la Historia de Espafa

A la hora de planificar la carga horaria de las materias con contenidos en
espafiol no se aprecia un acuerdo entre los responsables de la gestion
académica de los centros. Para la asignatura de Historia de Espafia existen
multiples combinaciones:

- Distribucién mas o menos equitativa de la ensefianza de la historia de

Espafa en los tres cursos (Lublin, Varsovia XXXIV, Radom, Poznan..)

- Centros como los de Bialystok, Gdansk Ill y Lodz que, a la hora de su

disefio curricular, han optado por concentrar la materia objeto de estudio

en los dos ultimos afios de liceo. Reservando en exclusiva el primer afio
del liceo a la ensefianza de la lengua espafiola.

- Centros como Cracovia con dos grupos bilinglies el primer afio del

liceo y con una distribucion diferente (uno basico y otro avanzado).

33



Como se puede observar en el siguiente cuadro (fig. 1.15.), el nUmero
medio de horas de Historia de Espafia, a lo largo de los tres afos de liceo, esta
cercano a las seis horas semanales. Sin embargo, existen pequefias
diferencias entre secciones. Por ejemplo, Lublin, una de las secciones con
mayores problemas en cuanto a nimero de estudiantes y con la menor plantilla
de profesores de espafiol es, sin embargo, la que mas horas dedica a la
ensefianza de la Historia de Espafia; 8 por semana repartidas entre los tres
cursos (2 + 3 + 3). Con una hora menos de clase estan los centros de Wroclaw
y Bydgoszcz. Por debajo de la media, las secciones con menor horas de
docencia en la programacion docente son Cracovia, Szczecin y Varsovia XXII
con Unicamente cinco horas semanales.

Numero de profesores de espafiol por SSBB
Curso 2013 - 2014

Cracovia
Wroclaw
Lédz
Szczecin
Poznan
Katowice
Bydgoszcz

Varsovia (Cervantes)
Lublin

Varsovia (José Marti)
Gdansk (XV)
Bialystok
Radom
Gdansk (111)

Fig. 1.14. Numero de profesores de espafiol por SS.BB.

Horas de Historia de Espafia sumando los tres cursos
Curso 2013 - 2014

Lublin
Varsovia (José Marti)

Gdansk (XV)
Katowice
Wroclaw
Bydgoszcz
Bialystok
Gdansk (111)
Radom
Poznan
Varsovia (Cervantes)
Szczecin
L6dz
Cracovia

Figura 1.15. Horas totales de Historia de Espafia por SS.BB.
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1.5. Comienzo y evolucion de la ensefianza de la Historia de Espafia en
Polonia.

Antes de presentar el curriculo de la materia, parece prioritario
responder a cuando se decide incluir y por qué aparece en las programaciones
didacticas de las Secciones Bilinglies la asignatura de Historia de Espafia con
contenidos en espafiol. Como se indicaré en el capitulo siguiente, en 1992 se
abri6 de manera experimental la primera Seccién Bilingle en Varsovia. Este
serd el punto de partida de la ensefianza de la lengua espafiola y de las
asignaturas de Historia de Espafia con contenidos de Arte y Geografia de
Espafia, unificadas ambas bajo el nombre de Cultura Espafola. Mas tarde en
1997, en los acuerdos oficiales entre las instituciones polacas y esparfolas
sobre la creacion y funcionamiento de las Secciones Bilinglies en Polonia, se
hace mencion ademas del curriculo de las materias con contenidos en espafiol
a las caracteristicas del examen para la obtencién del titulo de Bachiller. En
dicho documento, se indica que los alumnos polacos, evaluados en la matura
Bilingle de espafiol, deben superar tanto el examen de Lengua Espafiola y
Literatura como de Cultura Espafiola.

Por lo que respecta al disefio curricular, al nombre y modalidad de
ensefianza de la materia por contenidos, cada liceo se organiza segun sus
posibilidades. En algunos de ellos, ni siquiera existe como tal la materia de
Cultura Espafiola. No obstante, pese a la visible disparidad que pudiera
generarse entre secciones, todos los alumnos al final del liceo debian pasar por
una prueba de matura unificada de Cultura Espafiola, en la que se incluian los
contenidos de las materias anteriormente citadas.

El curso 2002- 2003, con la apertura de nuevas secciones bilingues a lo
largo del territorio polaco, se comenzaron dichos cursos. Este mismo afo, se
generd un cambio significativo en lo que respecta a la docencia de la Historia
de Espafa. Por primera vez, el Ministerio seleccioné e incorpord profesores
especialistas del area de las Ciencias Sociales. Hasta entonces, los
responsables de impartir los contenidos de Geografia, Historia de Espafia y
Arte eran los profesores de Lengua y Literatura espafiola. Esta modificacion
tratd de paliar una serie de carencias que repercutian en la calidad de la
ensefianza de esta disciplina.

Antes de la llegada de profesores especialistas en las Ciencias Sociales,
la planificacion de la materia de Cultura Espafiola se encontraba bastante
desarticulada. Su consideracion, asi como el nivel de excelencia académica no
se podia siquiera equiparar al obtenido en las disciplinas de Lengua y
Literatura espafola.

En las primeras programaciones, los contenidos de Historia de Espafa
recogian el devenir historico desde la Prehistoria hasta la Espafia actual. Esos
contenidos estaban ordenados cronolégicamente y se agrupaban en varios
blogues divididos, a su vez, en temas o unidades didacticas en torno a grandes
épocas y periodos considerados como clasicos en la historiografia espafiola.
Por lo que respecta a la Historia del Arte, los alumnos de las SS.BB.? debian
analizar, valorar e interpretar las obras mas singulares del arte espafiol y sus
artistas; para ello, se debia tener en cuenta que los aspectos basicos del arte
espafiol ya aparecian integrados en el curriculo polaco de Historia del Arte.

% SS.BB., nos estamos refiriendo a las Secciones Bilingues.

35



Como consecuencia de la reforma realizada por la administracion
educativa polaca para los examenes de matura en 2004, los Ministerios de
educacion espafiol y polaco firman, ese mismo afio, un anexo al anterior
acuerdo de 1997 -que trataba sobre la creacion y el funcionamiento de las
SS.BB-. Ambas instituciones consideran necesario introducir cambios en la
base legal de la organizacion del examen, para la obtencion del Titulo de
Bachillerato espafiol. Segun el texto, a partir del curso escolar 2005-2006:

“todos los alumnos de las SS.BB. que deseen obtener el titulo espariol deberan
realizar ademas la parte oral de lengua polaca y espafiola, la parte escrita de
lengua polaca, espafiol y una asignatura impartida en el sistema bilingte (en la
parte polaca del examen podré elegir entre Historia, Geografia, Historia del
Arte; en la parte espafiola Cultura Espafiola, independientemente de la
asignatura que haya elegido el alumno en la primera parte del examen).
Ademas, el alumno podra presentarse a tres examenes optativos...”. (Monitor
Polski, 2006™).

La superacion de todos los examenes era condicion indispensable para
obtener simultdneamente el certificado polaco de bachillerato y el Titulo de
Bachiller espafiol. En este mismo documento, ademas, se incluia en su anexo
un indice de las exigencias detalladas del examen de Cultura Espafiola. Desde
ese momento y hasta el curso 2008-2009, no se produjeron cambios
sustanciales en lo que respecta a los contenidos y a las caracteristicas de la
prueba de matura. Sin embargo, un afio mas tarde, la comisibn examinadora
de la administracion educativa polaca (CKE) emite un decreto mediante el cual
se suprime el examen de Cultura Espafiola. Uno de los argumentos en los que
se basa es la dificultad de integrar esta materia en el nuevo modelo educativo
polaco, ya que no se podia equiparar a ninguna materia polaca. Como
alternativa, se propuso la integracion de la Geografia y la Historia de Espafa
con las materias polacas. En el caso de la Historia de Espafa, con la Historia
Universal.

Esta modificacion obligd a elaborar un nuevo disefio curricular que
afectaba a la parte de la Historia de Espafia tomando como referencia la
resolucion de 11 de Julio de 2011, de la Secretaria de Estado de Educacion y
Formacion Profesional “por la que se aprueban las orientaciones curriculares de las
enseflanzas de Lengua Espafiola y Literatura y de Geografia e Historia de Espafa
para los programas de educacion en el exterior que, en el marco de sistemas
educativos extranjeros, conducen a la obtencién de los titulos espafioles de Graduado
en Educacion Secundaria Obligatoria y de Bachiller”.

A partir de ese momento, el ATD (Asesor Técnico Docente) de la
Consejeria de Educacion y los profesores de Historia de Espafia comenzaron,
desde diferentes grupos colaborativos, a adaptar la asignatura a las nuevas
exigencias. Siendo, desde entonces, los responsables, de la elaboracion de
materiales, seleccion y revision de los contenidos minimos con objeto de
establecer un programa comun para todas las secciones. En ultimo lugar, se
pasé a reformular el examen de matura ya que se trataba de un examen
complejo y demasiado abierto. Como alternativa, desde esos contenidos
minimos el profesorado podia delimitar cada uno de sus ejes o bloques

1% E| monitor Polski de Polonia es el equivalente al B.O.E. espafiol.
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tematicos y preparar, en mejores condiciones, a ese alumnado para afrontar
esta importante prueba.

Hasta el curso 2009-2010, las pruebas para obtener el Titulo espafiol de
Bachiller fueron organizadas y reguladas por la Comision Central de Exdmenes
(CKE). Este organismo examinador, dependiente del Ministerio Nacional de
Educacion de Polonia, en un comunicado de septiembre de 2010, ademas de
modificar las condiciones para obtener el Titulo de Bachiller™, consideré que
los resultados de los alumnos en los examenes con contenidos en espafiol
(Geografia e Historia de Espafia) debian eliminarse del certificado de
bachillerato polaco. Ademas, la CKE, en ese mismo afio, dej6 de ser el centro
responsable de la gestion, elaboracion y correccion de los examenes de
matura. Desde entonces, dicha tarea fue de la Consejeria de Educacion que,
ademas de disefiar el examen de matura de cada una de las disciplinas de
contenidos en espafiol, también era responsable de su correccion y revision.

Como consecuencia de estas medidas, las materias con contenidos en
espafiol pasaron a tener mucha menos importancia para el sistema educativo
polaco. Los alumnos que cursaban esta materia no obtenian reflejado en el
expediente su calificacion académica. Ni siquiera existia referencia alguna a
que dichas materias se hubieran cursado. A partir de esa situacion, la mayoria
del profesorado espafiol recibi6 con cierto pesimismo esta medida
considerando que dichas materias, con contenidos en espafiol, quedaban
desprestigiadas, con la sensacion de no formar parte del sistema educativo
polaco.

El alumnado de la seccién, por otro lado, comenzé a dar menos
importancia a la Historia de Espafia pues era consciente de que el esfuerzo
realizado, no se veia reflejado en la certificacion oficial polaca. El Unico
reconocimiento seria la obtencion la certificacion académica espafiola del
Titulo de Bachiller. Pese a esta pérdida de peso de las materias con contenidos
en espafiol, no se asiste a un descenso en el nimero de alumnos que deciden
comenzar sus estudios en las Secciones Bilinglies, asi como en el total de
estudiantes que, al finalizar sus estudios, se presentan a la obtencién de dicho
titulo. Como se puede comprobar en la tabla de a continuacion (tabla 1.4), el
ndamero de alumnos matriculados en el tercer cuso de liceo en las SS.BB.
polacas supera, en los ultimos cuatro afos, los 300 estudiantes. De los cuéales
suelen presentarse al examen de matura una media ligeramente superior al
60%, obteniendo una calificacién media cercana al 63% (la tasa de aprobados
roza en todas las convocatorias el 100%).

1 como novedad, el alumnado ademas de presentar y superar las materias obligatorias del
Bachillerato polaco (Matematicas, Lengua Polaca y Lengua extranjera), debian realizar un
examen oral y escrito de espafiol a nivel bilinglie junto con las materias con contenidos en
Espafiol. Asimismo, debian realizar un examen escrito de Geografia e Historia a nivel basico o
ampliado en el idioma polaco. Este modelo, que solo funcioné una convocatoria, fue modificado
un afio mas tarde. Desde entonces, no era obligatorio presentarse a las dos Ultimas pruebas
mencionadas.
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Curso Académico Alumnos Nimero de Nota media

matriculados participantes en la en la Matura de
en tercero de Matura para la Historia de Espaiia
liceo obtencion del titulo de
bachiller

2013 - 2014 337 202 (60%) 69/100
2012 -2013 342 209 (61%) 60/100
2011 -2012 309 212 (68%) 57/100
2010-2011 309 168 (54%) 66/100

Tabla 1.4. Datos referidos a las Ultimas convocatorias del examen
de matura de Historia de Espafia en las SS.BB. polacas.

1.6. La Consejeria de Educacién, la representante del Ministerio espafiol
de Educacién Cultura y Deporte en Polonia

El Ministerio de Educacion estd presente en 17 paises (Alemania,
Andorra, Argentina, Australia, Bélgica, Brasil, Bulgaria, China, Estados Unidos,
Francia, Italia, Marruecos, Méjico, Polonia, Portugal, Reino Unido y Suiza) a
través de las Consejerias de Educacion. Antes de 2003, fecha de apertura de
la consejeria de Educacion en Polonia, la presencia del Ministerio espafiol de
Educacién en territorio polaco estaba representada por la Asesoria Técnica. Su
origen estaba vinculado a la existencia desde 1991 de la primer Seccién
Bilinglle en Varsovia. Sera la Unica seccion abierta en Polonia hasta el afio
2003, momento en el que se crearan otras dos. Un afio mas tarde la consejeria
se reforzara con la creacion de dos plazas de asesores técnicos. La apertura
de nuevas secciones se ira sucediendo hasta completar las 14 existentes en la
actualidad. Las SS.BB. de espafiol se ubican en las principales ciudades
polacas (generalmente en las capitales regionales). A la hora de seleccionar
sus respectivas sedes, se consideré que se situaran en centros de prestigio
académico; es decir, aquellas que ocupaban los primeros puestos en las
clasificaciones o rankings realizados tanto a escala nacional como regional?.

La Consejeria de Educacion ubicada en Varsovia es la garante de la
accion educativa del Estado espafiol en Polonia. Sin embargo, sus
competencias no sélo abarcan el territorio polaco sino que ademas es la
responsable de las agregadurias de Educacion de Eslovaquia, Republica
Checay Rusia.

Las principales labores que desarrolla son: promocionar la ensefianza
reglada del espafiol en el sistema educativo, organizar cursos de formacion del
profesorado, editar publicaciones, distribucion y préstamo de materiales
relacionados con la lengua y cultura espafiola e hispanoamericana, informar de
estudios o becas en Espafia, tramitacion de titulos y convalidaciones de

2 Anualmente se publican clasificaciones de los liceos polacos a nivel nacional y regional.
Estos datos son muy respetados por las instituciones y la sociedad polaca a la hora de
seleccionar un centro para dotarlo de programas educativos en un caso, y para poder enviar a
sus hijos, los otros. Para mas informacion: http://www.perspektywy.pl/portal/index.
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estudios, fomentar el establecimiento de relaciones bilaterales entre
instituciones educativas y cientificas del pais, elaborar informes sobre el
sistema educativo y la ensefianza del espafiol en Polonia y, por ultimo, apoyar
a las instituciones espafolas de educacion a distancia. En la sede de la
Consejeria existe un centro de recursos con fondos bibliogréficos, mapoteca,
videoteca y todos aquellos materiales que puedan servir a los docentes de la
seccién. Ademas, cada afio, cada una de ellas, reciben una pequefia partida
presupuestaria para la adquisicion de libros de texto y otros materiales. Los
profesores responsables de la asignatura de Historia de Espafa asesoran para
la compra de aquellos materiales bibliograficos que consideren oportunos para
los alumnos del centro educativo al que pertenecen.

La formacion continua del profesorado se realiza mediante jornadas que
sirven de intercambio de experiencias entre todos los docentes del programa.
Ademas de estos encuentros puntuales, los 14 profesores responsables de
impartir la materia de historia de Espafa tienen la posibilidad de organizarse y
compartir sus experiencias docentes a través de los Grupos de Trabajo.

1.7. Los grupos de trabajo y su funcionamiento

La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) surge en
1990, con la preocupacion de prestar mayor atencién a los aspectos internos
de la ensefianza y en especial a la docencia. Una de las vias de actuacion fue
la creaciébn de grupos de trabajo, centros experimentales y centros de
profesores (CEPs), desde donde se podra llevar a cabo una verdadera
renovacion pedagogica e innovacion didactica (Souto, 1999b).

Posteriormente, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion,
en su titulo preliminar considera que la formacién permanente constituye un
derecho y una obligacién de todo el profesorado. En ese sentido el Ministerio
de Educacion ofrece programas de formacién permanente de caracter estatal,
dirigidos al profesorado de todas las ensefianzas reguladas por la ley. Este
conjunto de actividades formativas estan dirigidas a la preparaciéon cientifica,
técnica, didactica y profesional del profesorado.

Estas actividades de formacion del profesorado, segun el anterior
decreto, se clasifican en cinco modalidades: cursos, seminarios'®, grupos de
trabajo, proyectos de formacion en centros y congresos. Dadas las
particularidades de un tipo de ensefianza exterior como el representado por las
SS.BB. en Polonia, se opté por seleccionar la modalidad de los grupos de
trabajo.

Los grupos de profesores destacan por su tendencia a desarrollar un
modelo basado en la indagacion, al permitir contrastar las hipotesis de las
personas que han disefiado los materiales, aportando también una critica al
funcionamiento escolar (Souto, 1999b). En la actualidad, en Polonia existen
cuatro grupos de trabajo: de Literatura espafola, de ensefianza de espafiol
como Lengua Extranjera (ELE), de Geografia de Espafia y por dltimo el de
Historia de Espafia. Estos surgieron en el curso académico 2009-2010 por
iniciativa de la Consejeria de Educacion y dependen del Instituto Nacional de

13 Los grupos de trabajo también se pueden considerar como seminarios, si nos ajustamos a
Fabra (1994: 69): un grupo de personas que discuten intelectualmente en torno a una serie de
temas previamente preparados.
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Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte de Espafia.

Para Martinez Valcéarcel (1994:36), los grupos de renovacion pedagdégica
(GRP) representan: “espacios psicolégicos-sociolégicos-profesionales creados por
profesores que, con preocupaciones comunes, se implican en interacciones reciprocas
a través de encuentros cara a cara, en los que cada miembro comparte con los demas
conocimientos y proyectos pedagodgicos... dichos grupos tienen una identidad comun y
se dotan de un conjunto de normas y una organizacion que les permite alcanzar los
objetivos que se establecen, mediante la utilizacién de los recursos internos y externos
disponibles”, podemos considerar que el grupo de trabajo de esta disciplina se
ajusta a la mayor parte de sus finalidades y caracteristicas.

Los objetivos de los grupos de trabajo (GGTT), entre otros, seran:
contribuir a la actualizacién cientifica y didactica del profesorado, trabajar en la
incorporacion de competencias basicas al curriculo, incorporar las Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacién (TIC) en el aula, mejorar los contenidos
curriculares de las asignatura, reflexionar sobre los principios béasicos de la
practica AICLE, el disefio de las pruebas de matura, la elaboracion y el analisis
de proyectos y materiales curriculares, asi como su experimentacion o pilotaje
centrado en las diversas situaciones educativas. Durante su desarrollo, se
establece un ambiente de discusidn sobre la practica docente generandose un
espacio de dialogo y aprendizaje a partir de la experiencia del cada uno de los
miembros del grupo. Hasta la fecha, como indicaremos méas adelante, se han
editado dos publicaciones cuyos autores son los propios participantes en este
grupo de trabajo (Sardafia, 2012 y Fraile Vicente, 2014)*.

Los grupos de trabajo de Historia que se han organizado hasta la
actualidad han contado con una colaboracién media de 5—-6 profesores. Para
su participacion es imprescindible ser profesor de las SS.BB. La duracion del
programa formativo es de caracter anual. Cada uno cuenta con un coordinador
que serd el responsable, entre otras cosas, de contactar con los profesores que
forman parte del grupo, repartir tareas, recopilar los materiales elaborados,
coordinar y moderar las reuniones de profesores de la especialidad cada vez
gue se realicen. En todo momento, el coordinador contara con la colaboracion
y la supervision por parte de la asesoria técnica de la Consejeria de Educacion.
Tanto el coordinador como la asesoria deberan velar por que, cuando esté
finalizando el afio, todos los objetivos establecidos por el grupo se hayan
cumplido. A lo largo del afilo en el que funciona un grupo, los profesores
deberan ir cumplimentando una serie de tareas o actividades previamente
acordadas. El coordinador sera el responsable de ponerse en contacto con
cada uno de los miembros y de recopilar y ordenar los materiales.

Uno de los principales problemas con los que cuenta el GT a la hora de
Su organizacion y coordinacion tiene que ver con la dispersion geografica de
sus miembros. Los GGTT cuentan con docentes que trabajan en ciudades, en
algunos casos, a mucha distancia de Varsovia, sede oficial de reunion del
grupo. Esto imposibilita la realizacion de reuniones presenciales con toda la
frecuencia que se deseara. Para solucionar eso, el grupo tiene disefiado un
sistema de comunicacién mediante el trabajo en red a través de herramientas
electronicas. Siendo necesario completar dicho trabajo con alguna sesion
presencial. El sistema de redes sociales a través de un modelo de trabajo

14 Estos dos autores son los coordinadores de la publicacién, pero también participaron todos
los miembros del grupo de trabajo de Historia de Espafia.
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colaborativo por internet nos ha permitido desarrollar, sin relativos problemas,
el programa formativo, a pesar de esta dispersion de los docentes. Para ello,
desde hace unos afos se vienen usando dos plataformas. En primer lugar, se
propuso la apertura de un grupo de Facebook cerrado y secreto en el que solo
podian participar los miembros del grupo, el coordinador y la asesora técnica.
Por motivos de operatividad decidimos compartir la misma pagina del grupo
con los compafieros del grupo Geografia de Espafia. El uso de esta aplicacion
fue un éxito, desde su apertura se han producido cientos de entradas en los
que los miembros reflexionaban sobre su practica docente. Con objeto de
enriquecer el debate, se han compartido numerosos links de recursos
educativos para la ensefianza de la Historia como textos, videos o cartografia
tematica. También este sistema de red ha favorecido la elaboracion,
intercambio y evaluacién de los materiales didacticos. La posibilidad de poder
leer los comentarios de todos los miembros y el contactar de manera privada
mediante el chat, con alguno de ellos, ha ayudado a crear un clima de
discusion y aprendizaje colaborativo incluso superior al alcanzado mediante
reuniones presenciales, con menor gasto de tiempo y presupuesto.

Ademas del grupo de Facebook, decidimos crear una pagina web "wiki"
que podia ser editada por un determinado namero de personas (fig. 1.16). Los
coordinadores de Geografia e Historia son los responsables de su
funcionamiento invitando, para ello, a sus participantes. Al igual que en el
grupo de Facebook, su acceso esta restringido exclusivamente a los miembros
del GT. Este recurso ha resultado de gran utilidad, ya que funciona como
almacén donde se alojan los materiales elaborados por el grupo. Con una
disposicion bastante ordenada en categorias, cada uno de los miembros podra
modificar, subir y acceder a aquellos documentos de los que ha sido
responsable.

Cualquier profesor del grupo no solo podra ver el trabajo de los demas,
sino que ademds podra revisarlo para su mejora. Una de las cualidades mas
importantes de la "wiki" es su historial, en el que podremos ver los cambios
elaborados por cada uno de los usuarios. Asi pues, con tan solo acceder a
dicho enlace, los profesores podran utilizar los materiales disefiados por otros
compafieros. Ademas, el coordinador y la asesora podran comprobar, a tiempo
real, si cada uno de los miembros ha elaborado correctamente las tareas
encomendadas. La "wiki", como si de un almacén se tratard, recopila todas las
actividades y materiales elaborados desde el afio de su creacion. Su
enriquecimiento y su rigor dependeran en todo momento del trabajo y revision
por parte de los miembros.

41



B B cotrato | Miswiis | Ay | G

Polonia
# Inicio del wiki P
& Proyectos + entregaudhis # Editar | W0 @36 ..
© Cambios Recientes ) L - " . _
B Pages and Filse o Unidades Didacticas definitivas Historia de Esparia
& Miembros +*
& Ajustes
£ Busqueda AbertoFraile - yuDD Franco REVISADA.docx UUDD Franco 2 parte.docx
INICIO . Details Download 6 MB = Details Download 8 MB
Presentacién | Tomés = UNIDAD DIDACTICA Il REPUBLICA-2.doc UNIDAD DIDACTICA GUERRA CIVIL-2.doc
Details Download 4 M2 B | Detais Download 4 M&

CURSO 2013/2014 abio
Reunién 13/09/2013 ® UNIDAD DIDACTICA Espaia Actual.doc ® UD FIN DE LA RESTAURACION.doc

Grupo Geografia: Details Download 864 KB Details Download 2 MB

Miembros =
Jose Sardafia UD El Estado Liberal-3.docx LA RESTAURACION-2.docx

Reparto de tareas =
e e ¥l | Details Download 3 MB Details Download 4 MB

Grupo Hist
Miembros

Reparto de tareas
Entrega de tareas

CURSO 2012/2013

Documentacién:
Curric:

Fig. 1.16. Detalle de la wiki creada para el GT de Historia de Espafia

El uso de estas dos herramientas ha permitido un contacto directo con
todos los miembros del GT sin importar el lugar fisico donde trabajan. Mejorar
nuestra experiencia en lo que respecta al grupo colaborativo aprendiendo de
las experiencias de los demas, asi como de nuestros aciertos y errores.

El primer grupo de trabajo se desarroll6 a lo largo del curso 2008-2009.
Tanto el ATD (Asesor Técnico Docente) como los propios profesores de
Historia de Espafia trabajan con una programacion distribuida en dos bloques:
Historia de Espafia e Historia Universal. El afio siguiente se comenzé a
consensuar un nuevo modelo de examen de matura centrado en la Historia de
Espafia. Desde entonces, cada curso académico los grupos de trabajo se
encargan de dotar de materiales, tareas y actualizar contenidos a la asignatura.
Asi como de disefiar unos contenidos minimos que den unidad a la ensefianza
de la materia. Su objetivo no era solo unificar los contenidos expuestos en cada
seccion sino también acotar conceptualmente los contenidos del examen de
Historia de matura. A continuacién, resumimos brevemente los contenidos
tratados en cada uno de ellos:

- octubre 2010 - diciembre 2010: “Actualizacion didactica y creacion de
materiales del profesorado espafiol de Geografia e Historia en las
Secciones Bilingles de espafol en Polonia”. Con una duracion de 20
horas (de las cuales 12 eran presenciales). Se reviso el curriculo y
compard con el de Historia universal impartido en Polonia. Ademas, se
cred una base de datos de actividades para el alumno de disefio similar
a las existentes en los examenes de matura, se selecciono una base
bibliografica de manuales y recursos para los alumnos. Por ultimo, se
consensud un manual Unico para su uso en el aula por parte de todo el
profesorado y alumnado de las SS.BB.

- enero 2011 - junio 2011 “Desarrollo del curriculo de Historia de Espafia
y creacion de tareas de esta materia para las Secciones Bilingles de
espafnol de Polonia”. Con una duracién de 50 horas (de las cuales 12
eran presenciales). Se mejord el curriculo de la asignatura, se elaboré
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una lista consensuada de conceptos claves y unos materiales esenciales
para cada unidad didactica.

- octubre 2011 — diciembre 2011 “Actualizacién cientifica y mejora del
curriculo y materiales del profesorado de Geografia e Historia de Espafia
en Secciones Bilingles de espafiol de Polonia”. Con una duracién de 50
horas (de las cuéles 12 eran presenciales.) En este grupo ademas se
incluyé un curso de formacion en herramientas TIC para el trabajo
colaborativo. Concretamente en aplicaciones informaticas de
intercambio de informacion y ficheros (wiki, google groups...). Ademas,
se prepar6 una guia de la asignatura para el alumno.

- enero 2012 — junio 2012 “Publicacion del curriculo de historia de
Espafia con recursos didacticos para las Secciones Bilinglies de espariol
de Polonia”. Con una duracién de 50 horas (de las cuales 12 eran
presenciales). Se finalizé la revision de la futura publicacion y se
modificaron los objetivos, los contenidos y la temporalizacion de la
materia para los proximos afos.

- enero 2013 - junio 2013 “Formacién y trabajo cooperativo del
profesorado de Historia de las secciones bilingies de espafol en
Polonia, Fase I”. Con una duracién de 50 horas (de las cuales 12 eran
presenciales). Se crearon nuevas unidades didacticas para la segunda
publicacién (Fraile Vicente, 2014). Ademas, se seleccionaron textos
basicos y otros materiales como mapas y recursos en linea para la
ensefianza de la historia de Espafa.

- octubre 2013 — diciembre 2013 “Formacion y trabajo cooperativo del
profesorado de historia de las secciones bilinglies de espafiol en
Polonia, Fase II”. Con una duracion de 30 horas (de las cudles 6 eran
presenciales), se continla con la preparacion de las unidades didacticas
de la futura publicacion.

- Enero — junio 2014 “Nuevos materiales de Historia de Espafia para las
secciones bilinglies de espafiol en Polonia”. En el que ademas de ultimar
los detalles de la publicacién, se someti6 a pilotaje en el aula las
unidades didacticas ya disefiadas con el objetivo de valorar su grado de
dificultad y su adecuacion e interés por parte del alumnado.
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Capitulo 2: Fundamentacion tedrica

2.1. Introduccion tedrico-epistemoldgica de la Historia dentro de las Ciencias
Sociales
2.1.1. Las Ciencias Sociales: concepto y clasificacion
2.1.2. Breve epistemologia de la Historia
2.1.3. Didactica: concepto y evolucién de los paradigmas educativos
2.1.4. La Didactica de las Ciencias Sociales como saber cientifico
2.2. Modelos y disefio curricular de la asignatura de Historia de Espafia en las
Secciones Bilingles en Polonia
2.2.1. Modelos curriculares en el proceso de ensefianza-aprendizaje
2.2.1.1. Modelo tradicional-academicista
2.2.1.2. Modelo tecnolégico o de formacién basado en las competencias
2.2.1.3. Modelo cognitivo-constructivista del proceso ensefianza-aprendizaje
2.2.1.4. Modelo interpretativo o de formacién hacia la practica
2.2.1.5. Modelo critico o social-reconstruccionista
2.2.2. El disefio curricular en la asignatura de Historia de Espafa
2.2.2.1. El curriculo de Historia de Espafia en el contexto espafiol
2.2.2.2. El disefio curricular en el contexto educativo de Polonia
2.2.3. Los objetivos de la asignatura
2.2.4. Competencias del profesor y del alumnado
2.2.5. Los contenidos del programa
2.2.6. Metodologia: el proceso de ensefianza-aprendizaje.
2.2.6.1. Desde la ensefianza tradicional al protagonismo de los procesos de
aprendizaje
2.2.7. Los materiales didacticos y las actividades de clase
2.2.7.1. El disefio y seleccion de los materiales didacticos
2.2.7.2. Las actividades
2.2.8. Aplicacion de las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion
2.2.9. Temporalizacion de la programacion curricular
2.2.10. El sistema de evaluacién del proceso ensefianza-aprendizaje
2.2.10.1. ;{Qué evaluamos?
2.2.10.2. ¢ Cuando evaluamos?
2.2.10.3. ;, Cémo evaluamos?
2.2.10.4. La evaluacion en el sistema educativo polaco
2.1. Introduccion tedrico-epistemoldgica de la Historia dentro de las

Ciencias Sociales
2.1.1. Las Ciencias Sociales: concepto y clasificacion

La disciplina de las Ciencias Sociales aparecié por primera vez en
Espafia con la Ley General de Educacion de 1970, de la mano del ministro
Villar Palasi. Dentro de esta area de conocimiento tenian cabida las disciplinas
de Geografia e Historia. En ese momento, no existia un consenso entre la
comunidad cientifica apara delimitar este campo de investigacion, lo que
provocé que la UNESCO estableciera una division entre las Ciencias Sociales y
Ciencias Humanas. Las primeras se definieron como aquellas ciencias que
estudian y analizan los hechos objetivos de los seres humanos en la sociedad,
mientras que las segundas, las humanas, analizan los productos elaborados
por la inteligencia humana y, por lo tanto, tienen un caracter mas subjetivo
(Castells e Ipola, 1975).
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A lo largo de los ultimos cuarenta afios, han sido numerosas las
aportaciones cientificas que han permitido construir y delimitar el area de
conocimiento de las Ciencias Sociales. Asi, Bunge (1980), considera que a
partir de estas disciplinas de caracter humanista se puede lograr informacion
objetiva de la realidad, pero nunca con unos resultados exactos. Para Gross et
alii (1983), se tratan de las disciplinas intelectuales que estudian al hombre
como ser social a partir de un método cientifico. Planteamiento de corte
naturalista y positivista, que sera superado afios mas tarde por la corriente
hermenéutica, centrada en comprender a los individuos concretos asi como el
contexto especifico en que éstos toman decisiones (Prats, 2002, 2011c).

Para Andina y Santa Maria (1986) las Ciencias Sociales estudian los
distintos aspectos de una sociedad organizada. Monclusi y Baluya (1988)
afirman que son un instrumento para comprender la realidad social, econémica
y cultural que nos rodea; ellas nos permiten centrar el trabajo didactico en el
hecho de que, a partir de una experiencia muy directa, los alumnos toman
conciencia de esa realidad siendo capaces de analizarla y transformarla.

El Ministerio de Educacion y Ciencia espafiol (M.E.C., 1989b), a finales
de los afios 80, consideraba que los contenidos de las diferentes Ciencias
Sociales deberan ser analizadas con detalle y ser objeto de investigacion en
los niveles universitarios. Sin embargo, en lo que respecta a los niveles basicos
deberian estudiarse a través de la Geografia y la Historia.

Para Aparicio (2002: 21) “las Ciencias Sociales son aquellas ciencias que
estudian lo humano en dimensién social, tanto en su evoluciéon temporal como en su
localizacién espacial, considerando la interaccién entre los elementos que conforman
el universo del hombre (el medio, la cultura, la sociedad y el propio ser humano). Se
distinguen de las Ciencias de la Naturaleza, mas que por su objeto de estudio -el
hombre en sociedad- que por su método. Se acercan, por el contrario, a las
Humanidades, por su objeto de estudio, pero se encuentran lejos de ellas, en cuanto
al método”.

En dltimo lugar, Prats (2002: 88), considera que al definir la disciplina de
las Ciencias Sociales, al menos en el enunciado, deben constar los siguientes
aspectos: (1) que sea considerada un campo de investigacion educativo en la
encrucijada de diversas disciplinas sociales (de la ensefianza-aprendizaje, asi
como de contenidos), (2) que los procesos de indagacion, observacion e
investigacién se basen en modelos con un rigor metodoldgico, (3) que definan
la finalidad, intencionalidad y lineas de investigacion que permitan elaborar
teorias explicativas, (4) que defina los instrumentos que hacen referencia a las
metodologias y representaciones metodologicas y, por ultimo, (5) que el
disefio, experimentacion y evaluacion de estrategias didacticas y la creacion de
materiales que permitan al docente intervenir en el aula.

Como hemos sefialado anteriormente, en las uUltimas décadas muchos
han sido los intentos de clasificar las disciplinas que forman parte de las
Ciencias Sociales, a continuacion, seleccionaremos algunos de ellos:

- Uno de los primeros que iniciaron ese proceso clasificador fue Jean
Piaget (1973) que distinguid cuatro categorias: a) Ciencias Nomotéticas como
disciplinas que intentan establecer leyes a partir de relaciones cuantitativas,
MAas 0 menos constantes, que se puedan expresar mediante funciones
matematicas (Sociologia, Etnologia, Demografia...); b) Ciencias Historicas que
reconstruyan la vida del pasado (Historia y Antropologia); c) Ciencias Juridicas
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basadas en el estudio de leyes y normas y, por ultimo, d) Ciencias Filoséficas
centradas en el andlisis de los valores humanos.

- Bernal (1976), divide a las Ciencias Sociales en dos grupos: las
descriptivas y las analiticas. Mientras que las primeras describen las
sociedades actuales o pasadas (Argueologia, Antropologia, Sociologia,
Historia), las segundas se basan en las relaciones que determinan los aspectos
esenciales del comportamiento de la sociedad actual (Economia, Derecho,
Ciencias Politicas, Filosofia...)

- Duverger (1976) diferencia también dos grandes grupos: las Ciencias
Sociales particulares (centradas en aspectos concretos de la estructura y
funcionamiento de los grupos sociales) y las Ciencias Sociales generales (que
se basan en el conjunto de las actividades de un grupo o de toda la
comunidad).

- Lopis y Carral (1982) establecen una clasificacion de las Ciencias
Sociales de la que formarian parte la Demografia, el Arte, la Historia, la
Antropologia Cultural, la Sociologia, la Economia, la Geografia y las Ciencias
Politicas.

- Gross et alii (1983), intentaran acotar el campo de actuacion de las
Ciencias Sociales a partir de cuatro enunciados. Las ciencias sociales se
dedican a: 1) la naturaleza de las sociedades y culturas, 2) las actividades y
procesos humanos y su distribucion en el espacio, asi como la interaccién de
los elementos culturales y naturales, 3) los sistemas y las instituciones sociales
basicas, las relaciones entre los individuos y las instituciones, y entre las
instituciones y las instituciones politicas, econémicas y sociales, 4) cambios en
las relaciones humanas, reinterpretaciones de las relaciones entre
acontecimientos presentes y pasados.

- La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE) propone una clasificacion entre Ciencias Sociales (Economia,
Psicologia, Sociologia, Ciencias de la Educacion, Geografia...) y Humanidades
(Historia, Literatura, Etica, Religion, Arte, Filosofia...).

En la actualidad, bajo el término de Ciencias Sociales agrupamos a tres
grandes campos de conocimiento: la Historia, la Geografia y la Historia del
Arte. Sin embargo, no se deben olvidar otras que, pese responder también a
problemas propios de la realidad social, no son consideradas como las
anteriores. Es el caso de la Educacion Vial, Educacién para el Consumidor,
Educacion Ambiental o la Educacion Intercultural.

Las disciplinas que forman parte de las Ciencias Sociales, desde su
incorporacion al curriculum escolar, han ido evolucionando a partir de
diferentes etapas:

- Hasta el siglo XVII se vieron influenciadas por diferentes puntos de
vista filosoficos y morales, desde la Grecia Clasica a los métodos escolasticos
de la Edad Media o los primeros intentos experimentales surgidos en el
Renacimiento.
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- El principal cambio se produjo en el siglo XVIII, momento en el que las
Ciencias Sociales se enfocan desde tres campos: la Economia politica (Adam
Smith), la Demografia de Malthus y desde el estudio comparativo de los
diferentes pueblos.

- A lo largo del siglo XIX continda la consolidacion de esta ciencia
gracias a la aplicacion del método empirico-deductivo en las disciplinas de
Historia, Geografia, Antropologia, Sociologia o Economia. En esta época la
principal finalidad de las Ciencias Sociales era el adoctrinamiento de los
ciudadanos en los valores y en el sentimiento patrio.

- Estas ideas entraran en una profunda crisis a principios del siglo XX.
Se comenzard a demandar que las Ciencias Sociales den respuestas eficaces
a los diferentes problemas que se suceden en las convulsas primeras décadas
del siglo XX. Con la aparicion de los modelos educativos representados por las
Escuelas Nuevas o Activas de Dewey, ademas de tratar sobre aspectos
vinculados con el andlisis y resolucion de la crisis econdmica, también se
presto atencion a la educacion en valores a partir del uso de conceptos como la
solidaridad, el subdesarrollo, la tolerancia o la coeducacion. No obstante, este
modelo educativo fue abandonado en Estados Unidos a raiz del auge de la
Psicologia conductista y del Neopositivismo que abogaba por una vuelta a
modelos mas tradicionales, basados en la tecnologia y en la busqueda de la
eficiencia y rendimiento académico a partir de métodos cuantitativos.

- No sera hasta los afios 70 del siglo XX, y gracias al éxito de la
Psicologia cognitiva de Piaget, cuando se produzca un nuevo cambio de
paradigma. La base de este modelo tiene que ver con la adecuacién de los
contenidos al desarrollo mental del estudiante. Asi bajo esta premisa, se
consideraba que existia un momento concreto para la ensefianza-aprendizaje
de un determinado tipo de conocimiento. Tanto Ausubel, con su teoria del
aprendizaje significativo y Vygostski, a partir de la teoria de zona de desarrollo
préximo, seran los principales impulsores que justifiquen el éxito de ese nuevo
modelo de ensefanza-aprendizaje. Influenciado por esta ultima corriente, en la
actualidad, el debate que surge tiene que ver con qué contenidos se deben
seleccionar. Para ello, se tendra muy cuenta el perfil psicopedagogico de los
alumnos, sus conocimientos previos y sus contextos socioculturales.

2.1.2. Breve epistemologia de la Historia

Desde que Herddoto (485-424 a.C.), por primera vez, hiciera referencia
a la palabra “Historia”, tanto su uso como su objeto de estudio han sufrido
continuas revisiones. Asi, para este filosofo, considerado por muchos como el
padre fundador de esta ciencia, la Historia no solo debia reducirse a investigar,
conocer y narrar lo que el hombre ha hecho, sino también descubrir por qué lo
ha hecho, tratando de escapar de interpretaciones miticas o legendarias.

A lo largo de la Grecia Clasica, la Historia serd una ciencia respetada
gracias a las obras de Tucidides (460-400 a.C.) y sus estudios sobre la Guerra
del Peloponeso en los que se incluyeron los primeros intentos de periodizacion
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del pasado, hasta la obra de Platon (427-347 a.C.) y Aristételes (384-322 a.C.)
responsables de convertir la Historia en Ciencia Politica al dedicar parte de sus
estudios a analizar las formas de gobierno. Un modelo de Historia que sera
vuelto a utilizar en la época romana de la mano de figuras como Tito Livio (59
a.C.-17 a.C.) y Tacito (52 a.C. — 120 a.C.).

Siglos mas tarde, como consecuencia de la extension del cristianismo, la
interpretacion de la Historia sufrirh un gran vuelco al considerarse que los
procesos histéricos eran resultado de la providencia divina. Para ello, se
tomaron como referencia los escritos del Antiguo Testamento. Asi pues, el
origen del mundo corresponderia con el momento de la creacion, para después
irse desarrollando una secuencia de acontecimientos que, para los
historiadores de la época, se convirtieron en verdades irrefutables. La disciplina
de la historia en la época grecolatina cumpli6 una triple funcién civica:
instruccion personal (filosofia moral ensefiada mediante ejemplos), educacion
de los gobernantes y, en ultimo lugar, como entretenimiento intelectual para el
publico.

Esta vision perdurara hasta la llegada del siglo XV y el inicio de la Edad
Moderna. Uno de sus principales exponente fue San Agustin (354-430 a.C.). A
partir de la Edad Media y paralela a esta forma clasica de narrar la historia
surgen otros modelos a una escala geografica y espacial menor, como es el
caso de las cronicas o relatos, en los que un historiador se encargaba de poner
por escrito una serie de hechos por solicitud de algun elemento del poder
(reyes, aristocracia, papas...). Se trataba, por tanto, de una historia con una
importante base ideologica en la que los sucesos humanos estaban
supeditados a la Divina Providencia.

La época del Renacimiento marcara un importante punto de inflexiéon
con la secularizacion de la Historia. Gracias al desarrollo del humanismo se
revisara la clasica manera de contar la historia rechazando lo que se habia
hecho en los siglos anteriores. Como contrapartida aparecié un nuevo modelo
de investigacion y narracion basado en la erudicién y en el analisis critico de
las fuentes, en especial de los textos clasicos grecolatinos, con el fin de
alcanzar un mayor rigor cientifico. Un buen representante de este modelo fue
Nicolas Maquiavelo (1469-1527).

A consecuencia de la aparicion de los primeros movimientos
contestatarios a la Iglesia catélica romana y el inicio del reformismo, aparecera
a partir del siglo XVII como contrapartida la cultura del Barroco, alentado por el
movimiento contrarreformista. En este mismo siglo se dara el punto de partida
de la historiografia racionalista de la mano de René Descartes (1596-1650) y
Francis Bacon (1561-1626). Para estos, la Historia no podia ser considerada
COmo una ciencia, no era Mas que un género menor al no poder alcanzarse, a
traves de ella, los necesarios criterios de credibilidad absoluta.

En el siglo XVIII, de la mano del historiador italiano Giambattista Vico
(1688-1744), se establecera el nexo de union entre la historiografia del mundo
Barroco y del mundo cientifico de la llustracién. La Historia recobrard su
protagonismo al considerarse, por primera vez, como una Ciencia Social
incluso mas precisa que las de la Naturaleza.

Bajo esta premisa arranco el siglo XVIII con la aparicion de dos grandes
ilustrados como Montesquieu (1689-1755) y Voltaire (1694-1778), ambos
buscaban las causas que motivaban la evolucién histérica y, a partir de éstas,
periodizaban la Historia en diferentes etapas. En esta misma época tuvieron
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mucha influencia, en el campo de la educacion, los escritos de Rousseau
(1712-1778) contra el poder despotico, ofreciendo como alternativa la vuelta a
una sociedad agraria primitiva. En este contexto, se desarrolld un clima
revolucionario que desembocoé en la caida de la monarquia francesa. Paralelo
a estos sucesos, en Inglaterra tuvo lugar un importante desarrollo industrial que
la ubicaria en la cima del progreso econdmico a nivel mundial. Ligado a este
crecimiento, nacera una prospera escuela historiografica inglesa liderada por
Edward Gibbon (1737-1794) y Adam Smith (1723-1790). Este ultimo
economista establecer4d su teoria de los cuatro estadios, un intento de
periodizacion de las sociedades en funcién del nivel de progreso y desarrollo.

El siglo XIX estar4d marcado por un proceso de retroceso hacia valores
mas conservadores, que afectd directamente a las libertades ciudadanas y, por
extension, a aquellos movimientos revolucionarios que querian acabar con el
Antiguo Régimen. En este contexto surgiran tres corrientes historiograficas que
influiran en el modo de entender y ensefar la historia. Estamos hablando del
Nacionalismo Romantico, la corriente Historicista y el Positivismo (fig. 2.1). Sus
principales exponentes fueron Johann Gottfried Herder (1744-1803) vy
Tocqueville (1805-1859) para el Romanticismo, el historicista Leopold von
Ranke (1795-1886) y, en ultimo lugar, para el Positivismo, Augusto Compte
(1798-1857). Para ellos, la Historia debia buscar, en si misma, las raices de los
pueblos. Se puede considerar por tanto una visién nacionalista frente a la idea
de imperios 0 monarquias supranacionales.

Desde un punto de vista pedagogico, la ensefianza de la historia adopta
la perspectiva del Nacionalismo Romantico y del Historicismo basada en
narraciones descriptivas de las grandes hazafias o sobre las biografias de los
grandes personajes del pasado.

La perspectiva del Positivismo, por el contrario, consideraba que el
progreso era el motor de avance de la Historia. Asi, la labor del historiador
debia limitarse a presentar los hechos de manera secuenciada en vez de
explicarlos. Esta particular manera de pensar trajo funestas consecuencias a la
ensefianza de la Historia, pues desde esta perspectiva, se proponia el
aprendizaje memoristico de interminables series de datos, cronologias y
sucesos debidamente ordenados.

Frente a este panorama de la Historia, a mediados del siglo XIX nace
una nueva concepcion historiografica influenciada por la obra de Karl Marx
(1818-1883) y Friedrich Engels (1820-1895). Se trata del Materialismo
Historico, que concentrara sus esfuerzos en tratar temas revolucionarios en el
contexto de la lucha de clases (Pérez Garzon, 2008). Su objetivo no se reduce
a un simple cambio de paradigma sino que lo que se pretende es transformar
el orden que rige el mundo a partir de la formaciéon o educacién de la masa
obrera para su posterior asalto al poder.

Con la llegada del siglo XX e influenciado por los innumerables conflictos
en el plano politico, econdmico y social surgirdn nuevas miradas de las
anteriores concepciones de la historia. Esta etapa, llamada como de crisis del
Historicismo, esta influenciada por la obra del fildsofo neopositivista Karl
Popper'® (1902-1994) y sera el caldo de cultivo de corrientes historiogréaficas
como: La escuela de los Annales, la New Economic History y la Historiografia
Marxista. Cada una de ellas, con sus peculiares caracteristicas recogidas en la

!> popper negara a la Historia su capacidad cientifica, al no poder establecer leyes universales.
En base a esto no existe una Unica Historia sino distintas concepciones de la Historia.
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siguiente a continuacion (fig 2.2). La primera, nacida en Francia a inicios de los
afos 30 y liderada por Lucien Febvre (1878-1956) y Marc Bloch (1886-1944),
fue pionera en utilizar el concepto de Historia Total, que marcaba la
interdependencia de los fendmenos sociales y la articulacion explicativa de los
diversos elementos de la realidad histérica. Todas ellas tenian en comun el
poder utilizar unos principios metodoldgicos, a partir de la aplicacion de
técnicas de investigacidon desarrolladas socialmente (Moradiellos, 2009).

Frente al estudio de fechas y datos, se proponia la busqueda de la
causalidad historica, los ritmos y sus interacciones. El objeto de estudio eran
las actividades humanas desde perspectivas (politica, econOmica, social,
cultural...), con la colaboracion de la Geografia o la Economia. La construccion
del discurso historico fue posible gracias al uso de las graficas, orales o
iconogréficas. En el contexto espafiol, el mejor representante de esta escuela
fue Vicens Vives (1910-1960). Renovador de la didactica de la Historia, que
aporté métodos como los analisis de documentos, el estudio de mapas
historicos o la reflexion general de los fendmenos, que cuestionaron la clasica
orientacion episédica presente en las aulas durante el siglo XX (Prats, 2011b).

En la década de los afios 50 en USA nace la New Economic History, una
nueva corriente neopositivista que recurre a la Economia como disciplina
instrumental basica. Con la finalidad de reinterpretar la historia a partir de datos
econémicos de caracter cuantitativo y, por tanto, prescindiendo tanto de la
causalidad de los hechos como del componente social que los hicieron posible.
Para ello, se toma como alidada a la informatica facilitando con ello el
tratamiento estadistico de un importante contenido de informacion.

En dltimo lugar, la historiografia marxista como intento de renovar el
Materialismo Histoérico del siglo pasado. Frente al excesivo protagonismo de los
aspectos econdmicos que presentaba ésta se abogaba por devolver el
protagonismo de la historia al hombre, resaltando su capacidad creadora y
transformadora de la realidad. Sus principales detractores fueron Antonio
Gramsci (1891-1937), Maurice Dobb (1900-1976) y Pierre Vilar (1907-2003).

T I I g T S

Nacionalismo Patriotismo, nacionalismo,
Romanticismo estado, héroes

Nacionalismo (pueblo-
estado), Estado Imperial

Historicismo

Progreso, desaparicion de

Materialismo Historico,
régimen socialista,
comunidad.

Positivismo las guerras, patriotismo
Historia total, proletariado,
lucha de clases, relaciones

sociales, fuerzas

Materialismo productivas, modelos de

Histérico produccion, capital,

- Busqueda de las raices de los pueblos.
- Mitificacion de lo medieval.

- Cada pueblo debe contar con su propio

Estado

- Explicar los hechos y acontecimientos
tal y como sucedieron.
- Lo Unico real es lo individual y singular
- Seminarios Universitarios

- Nuevas técnicas de investigacion -
- Clasificacion de la documentacion
histérica.

- Ordenacion secuenciada de los hechos

- Saber objetivo basado en documentos
- Introduccion del estudio de la Historia
en la escuela
- Predominio de la historia politica.

- La historia es la de la lucha de clases
- Contenido cientifico en la Historia
- Nuevos esquemas de periodizacion
- Puede interpretarse como una visién
determinista de la historia
(economicismo).

- Método positivista
- Enciclopedismo
- Memorizacion por
repeticién
- Modelo histérico-
positivista.

- Memorizacién por
repeticion

- Modelo positivista
- Clase magistral
fomentando el espiritu
patridtico.

- Método hipotético
deductivo.

- Nacionalismo frente a monarquia
supranacional.
- Narraciones gloriosas del pasado

- Transmision de ideologias conservadoras

y contrarrevolucionarias.

- Transmision de una ideologia
contrarrevolucionaria.

- Socialismo cientifico

- La Historia es material y la accion de los

hombres también.

Fig. 2.1. Aportaciones del pensamiento historico del siglo XIX a la ensefianza de la Historia
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e e e

- Defensa de la Historia como ciencia
- Estudio de la Historia en interrelacion
con otras Ciencias Humanas
(interdisciplinaridad)

- Visién integradora de la Historia - Escuela Nueva
Escuela de Historia total, Historia - Enriquecimiento metodoldgico a partir - Observacion directa - Importantes avances en el campo de la
serial, Economia, del uso de diferentes tipos de fuentes - Descubrimiento del Historia y de la Educacion.
los Annales Coyuntura, Estructura (orales, graficas, escritas...) medio - Para esta escuela las revoluciones son
- Integracion de la Geografia en la - Experimentacion inutiles.
Historia con un papel importante de la - Interdisciplinariedad

Historia Econémica
- Inicio de la Historia serial
- Consolidacién de los tres tiempos de
Braudel (corta, media y larga duracion)
- Se trata de una historia viva e integral

- La metodologia se apoya en la relacion - Neopositivismo - Utilizacion de métodos matematicos,

New entre medicion y teoria Cuantitativo cuantificaciones y modelos econométricos
Economic Economia, cuantificacién, - Se aleja de la globalidad de la vision - Aplicaciones

. econometria, estadistica tradicional de la Historia procedimentales

HIStOI'y - Vuelta al relato estadisticas.
- Importancia de la Historia Econémica
Historia total, tejido social, - Devolver el protagonismo de la historia - Humanista-ecologico
s ’ " marxismo, estructuralismo al hombre. - Interaccién con el - Se liberaliza el Dogmatismo
Hlstorlograﬁa marxista, modo de - Profunda renovacion teérica medio Historiogréfico soviético
Marxista produccion - La explicacion sustituye al relato - Descubrimiento - Esfuerzo por construir una teoria de la
- Predominio de la Historia Social y activo Historia
econémica - Transmision verbal
significativa

Fig. 2.2. Aportaciones del pensamiento histérico del siglo XX a la ensefianza de la Historia.

2.1.3. Didactica: concepto y evolucion de los paradigmas educativos

El término de didactica, etimolégicamente procede del griego
“didactikos” que significa apto o dispuesto, a punto para la docencia. Muchos
han sido los autores (Rousseau, Locke, Dewey, Bloom, Medley, Makarenko,
Freire, Ferrer) y modelos educativos (didactica tradicional, Escuela Nueva o
activa, neopositivista, ecolégica, neomarxista 0 antitautoritario) que han
aportado diferentes visiones pedagogicas y didacticas a lo largo de la historia
de la Educacion.

La Didactica, segun Benedito (1987), estd ubicada en el ambito
fundamental de las Ciencias de la educacion. El desarrollo y evolucion de los
diferentes paradigmas didacticos estan estrechamente ligados a los modelos
cientificos explicativos (Fourcade, 1979). No obstante, la aparicion de un nuevo
paradigma no implica que se venga a sustituir el anterior. Los diferentes
modelos perviven en el sistema educativo, como resultado de la gran
idiosincrasia ideolégica que presenta la sociedad en la actualidad. A
continuacion presentamos los mas relevantes (Fig. 2.3.):
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Siglo XVI

Finales XIX- inicios XX

Didactica tradicional
o estilo directo

Internados religiosos
Escuelas autoritaria

Transmision verbal centrada en el maestro y
el texto. Actitud pasiva del alumno
Repeticién y memorizacion por parte del
alumno a partir de la obediencia e imitacién

1950 - 1970

Paradigma paidocéntrico
(John Dewey, Montessori,
Institucion Libre
de Ensefanza)

Escuela Nueva o activa
Escuela cooperativa no
autoritaria

Actividad educativa centrada en el nifio,
observacion directa, descubrimiento del
Medio, experimentacion, debates,
empirismo. El profesor estimula y favorece
un ambiente de aprendizaje.

Paradigma neopositivista
ol

1980 -

v vy

sistemo-tecnolégico
(Bloom, Tyler, Medley)

Escuela autoritaria
moderna y tecnificada

Ensefianzas basadas en resultados
cuantitativos, por objetivos, programaciones
descriptivas, fichas, evaluacion de
resultados, innovaciones técnicas, método
hipotético-deductivo

Paradigma
ecoldgico o humanista
(Heidegger, Sartre,
Stenhouse, Elliot)

Escuela de renovacion
pedagogica actual

Métodos interactivos, investigacion en el
aula, descubrimiento, recepcion significativa,
acto educativo de multiples variables.

Paradigma critico o
neomarxista
(Makarenko, Freire)

Escuela publica, laicay
unificada

Trabajo manual, modelo educativo que
garantizase una distribucion igualitaria del
capital cultural huyendo de modelos basados
en la estratificacion social y politica

Paradigma antiautoritario
(Rogers, Ferrer)

Escuela libertaria
no directiva

El docente actiia como guia, sin ejercer
ningun tipo de poder en la clase. Fomento

Actualidad

del trabajo libre del alumno

Fig. 2.3. Evolucidn de los principales paradigmas educativos y sus autores relevantes

- Didéctica tradicional, también llamado estilo directivo, esta basado en la
transmision verbal del conocimiento a partir del docente (leccién). Los métodos
de ensefianza a los que se asocia son la memorizacion, repeticion y el premio
o castigo. El alumno asume una postura pasiva en la clase, sin apenas
comunicacion con el docente y menos aun con el resto de los comparfieros con
los que compiten. La distribucién del aula presenta una estructura jerarquizada
con una segregacion entre el espacio del profesor (tarima) y la del alumno. Los
contenidos que se trabajan en el aula son exclusivamente de caracter
conceptual procedentes de un libro de texto.

- La Escuela Nueva o activa, o paradigma Padiocéntrico. Es un movimiento
de Renovacién Pedagogica surgido a finales del siglo XIX influenciado por los
trabajos de Locke, Rousseau o Herbart, como intento de reformar el anterior
modelo tradicional. Sus principales representantes, Dewey en Estados Unidos,
Montesori en Italia o el Krausismo y la Institucion Libre de Ensefianza en
Espafia de Giner de los Rios. Este modelo pedagdgico se centra en el nifio y
su ritmo de aprendizaje a partir del desarrollo de actividades en el que ese
aprendizaje se produce por descubrimiento. El profesor, en la clase, debe de
estimular y crear entornos adecuados para facilitar el desarrollo del alumno.
Desaparecen las jerarquias, el alumno tiene mayor libertad, se fomenta su
interaccién con otros a partir del debate o discusion (Benejam et alii, 2001). Se
propician salidas al campo, trabajos en equipo, exposiciones en clase.

- EI modelo neopositivista 0 modelo sistémico-tecnolégico: es un modelo
basado en una preocupacion por la eficacia. Entre sus mas fieles exponentes
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destacariamos a Bloom, Tyler o Medley. Bajo la influencia de la Psicologia
conductista, tuvo su gran desarrollo en los Estados Unidos a partir de los afios
50, como alternativa a la Escuela Nueva. Frente a ésta, se proponia un sistema
educativo de corte mas conservador, centrado en las disciplinas cientificas en
detrimento de las Ciencias Sociales, basado en la disciplina, en la competicion
y en la memorizacion. Los objetivos del aprendizaje son clasificados,
programados y secuenciados siguiendo un método riguroso. Los sistemas de
evaluacion finalista o de producto ganan un gran protagonismo, se trata de
medir en todo momento el rendimiento académico de los alumnos y profesores.

- El paradigma ecolégico o humanista se desarrolla en la década de los
afios 70 con el objetivo de cuestionar el modelo neopositivista. Sus principales
defensores fueron Heidegger, Sartre, Stenhouse y Elliott. Frente a su método
hipotético-deductivo (propio de las Ciencias Experimentales), se propone otro
centrado en las relaciones humanas. Asi, se considera que el componente
afectivo y psico-social de los estudiantes requiere del mismo grado de interés
que el intelectual. La clase pasa a ser considerada como un sistema ecolégico
en el que se producen todo tipo de interacciones. El estudiante recibe un trato
individualizado y, por tanto, las propuestas curriculares son abiertas y flexibles
adaptadas a las capacidades cognoscitivas del alumno. Los objetivos marcan
las guias orientadoras de la préactica docente y los contenidos se ponen al
servicio de esos objetivos, partiendo de los niveles experienciales de los
alumnos.

- ElI Paradigma critico o neomarxista se caracteriza por aportar a la
Pedagogia una gran carga politico-ideolégica con el objetivo de lograr la
instruccion de todo el pueblo trabajador para que logren su liberacién (Sanchez
Dura, 1995). Los ejes de este modelo son el trabajo manual, laicismo y la
escuela Unica y unificada que pueda garantizar una distribucion igualitaria del
capital cultural huyendo de modelos explicativos basados en la estratificacion
social y politica. La base epistemoldgica de este modelo educativo se halla en
la Escuela de Frankfurt de la mano de filosofos como Habermas o Adorno. En
el plano educativo sus mayores representantes fueron Makarenko y Freire.

- El Paradigma antiautoritario trata de acabar con cualquier forma de
autoritarismo. El docente actla como guia, sin ejercer ningun tipo de poder en
la clase. Las figuras mas relevantes de este modelo educativo destacan en el
ambito internacional pedagogos como Rogers o Lobrot; mientras que en
escenario educativo espafiol resaltaremos el papel relevante del anarquista
catalan Ferrer i Guardia.

2.1.3.1. Evolucion de la materia de Historia de Espafia en las aulas
espafolas

La Ley de Instruccion Publica de 1857 o Ley Moyano (Luis y Romero,
2007; Pérez Garzon, 2008) sera la responsable de regular la ensefianza de las
materias de Geografia e Historia, para los niveles de primaria y secundaria. Se
parte de un modelo de ensefianza nacional-patridtica basada en un relato
historico ordenado que el alumno debia de memorizar (Maestro, 2002; Valls,
2007, 2010). Este modelo, que sin apenas modificaciones ha pervivido hasta la
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segunda mitad del siglo XX, presentaba las siguientes caracteristicas: historia
centrada en los grandes personajes idealizados y hechos anecdéticos,
importancia de los aspectos politico-bélicos y una distribucion de los
contenidos a partir de criterios cronologicos-causales (Valls, 2007, 2010; Pérez
Garzon, 2008).

Los primeros movimientos contestatarios, a esta tradicional metodologia
de ensefianza-aprendizaje, procederan de las nuevas corrientes pedagogicas
surgidas en el panorama internacional durante la transicion entre el siglo XIX y
el siglo XX (Cuesta, 2000a). En el caso espaiiol, a partir del krausismo, con la
creacion de la Institucion Libre de Ensefianza, de la mano de Giner de los Rios,
uno de sus principales exponentes. En el campo de la Historia de Espafia
destac6 Rafael Altamira, un pionero en la introducciéon de la investigacion
histérica en el aula a partir del uso y andlisis de diferentes fuentes
documentales. A pesar de estos novedosos enfoques, los contenidos y el
caracter identitario de esta materia se mantuvo casi intacto (Valls, 2007 y Pozo
Andrés, 2000).

La dictadura franquista y sus principios nacional-catélicos influenciaran
profundamente la forma de ensefiar en las aulas espafiolas. Los grandes
héroes y sucesos nacionales acapararan los libros de texto con un claro
objetivo adoctrinador y legitimador del nuevo orden establecido. Se tratara de
un modelo que permanecera practicamente inmutable hasta finales de los afios
60. La ley General de Educacion de 1970, actua sobre un contexto educativo
marcado por una masificacion del sistema escolar y la consiguiente
incorporacion de un importante numero de jovenes profesores, sensibles al uso
de nuevas corrientes epistemologicas y metodoldgicas de ensefianza-
aprendizaje procedentes de ramas como la Pedagogia, Didactica, Psicologia o
Sociologia (Lépez Facal, 2004).

Concretamente, en el campo de la investigacion histérica, cobraran gran
protagonismo los postulados de la escuela de los Annales (Sallés, 2010) y la
historiografia marxista (Sanchez Dura, 1995). La principal novedad parte de la
introduccién de los aspectos socioecondmicos, en un relato en el que siguieron
perdurando objetivos patriotico-ideoldgicos similares a la etapa anterior (Valls,
2005; Valls y Lopez Facal, 2004, 2011). Desde el punto de vista metodolégico,
se produce una mayor preocupacion por los procesos de aprendizaje y por la
participacion activa del alumno (Valls, 1990), tratando de reducir, a su vez, el
peso del aprendizaje memoristico (Liceras, 2001). En este apartado, resulta
necesario hablar de la importancia que cobraron diferentes proyectos de
innovacion didactica en el area de las Ciencias Sociales, como Germania
(Prats, 1989), Kairds (Maestro, 1994), GEA-CLIO (Souto, 1999b) o grupo
Cronos (Cuesta, 2000b; Lépez Facal y Valls, 2011).

Con el final del periodo franquista y la llegada de la democracia se
promueven nuevas leyes en materia educativa que se han venido sucediendo,
con diferente éxito, hasta la actualidad (LODE -1985-, LOGSE -1990-, LOCE -
2002- y LOE -2006-). De toda ellas, quizas la que mas cambios produjo a nivel
metodoldgico fue la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE). Su
principal novedad parte de la introduccién de un curriculum flexible y abierto,
junto al disefio de una serie de contenidos minimos para cada etapa educativa,
con un importante presencia de los aspectos metodoldgicos y procedimentales.
Las teorias del constructivismo proponen una mayor libertad al profesor
facilitador de un aprendizaje mas comprensivo Y critico.
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En el caso de la materia de Historia de Espafa, los contenidos para el
altimo curso de bachillerato se reducen a la época contemporanea. Al igual que
en la etapa anterior, diferentes grupos de innovacién didactica (Aula Sete,
ConCiencia Social, Fedicaria, GEA-CLIO, insula Barataria), desde una
perspectiva critica y una marcada preocupacion por la historia social, se
responsabilizan de disefiar materiales curriculares adaptados a estos nuevos
planteamientos metodologicos (Valls, 1990; Cuesta, 2000a, Lopez Facal,
2004).

A partir de 2001, el gobierno popular propuso con la LOCE una
contrarreforma que tratd de eliminar todas las novedades introducidas por la
LOGSE, volviendo a programaciones cerradas y a una ensefianza de la
Historia de Espafa desde los origenes hasta la actualidad, obligatoria para la
totalidad del alumnado de 2° curso de bachillerato (Valls y Lépez Facal, 2011).
Modelo que, pese al cambio de gobierno producido en 2004 y su consiguiente
nueva ley educativa (LOE) de 2006, se ha mantenido hasta la actualidad.

A modo de conclusion, se puede afirmar, como bien apunta Feliu y
Hernandez (2011) que, pese a los intentos de transformacion desde las
diferentes corrientes pedagogicas, a nivel curricular pocas han sido las
ocasiones en las que se ha considerado a la Historia como una materia
experimental, motivo por el cual las diferentes administraciones educativas
siguen defendiendo una ensefianza-aprendizaje de la historia como un relato
ideologico en el que lo que importa es la memorizacion de un importante
volumen de informacion, independientemente de su grado de comprension.

2.1.4. La Didactica de las Ciencias Sociales como saber cientifico

Para Benejam (1989a), la Didactica de las Ciencias Sociales se ocupa
de la aplicacion sistematica de conocimientos cientificos para resolver
problemas practicos sobre la ensefianza-aprendizaje de esta disciplina. Por
tanto, es considerada como una ciencia de sintesis en la que confluyen y se
integran tres campos: la Psicologia, las Ciencias Sociales y las Ciencias de la
Educacion (Del Rincoén et alii, 1995; Prats, 2002). Fruto de ello, esta materia se
basa en los siguientes aspectos (Pagés, 1993):

- Un cuerpo historico constituido por teorias, modelos, principios y conceptos.

- Una investigacién propia en torno a los problemas de la Ensefianza de lo
social.

- Una produccion cientifica variada.

- Una comunidad de personas que reivindican la pertenencia a este area de
conocimiento y a este campo cientifico y profesional.

‘la Didactica de las Ciencias Sociales se ocupa de estudiar las relaciones entre
el profesor, el alumno y el saber escolar en el contexto de una clase y de un
centro y en un momento histérico determinado, e investiga sus origenes y
tradiciones...” (Pagés, 2000: 35).

Para Valls y Lépez Facal (2011: 198), la Didactica de las Ciencias
Sociales “debe lograr una mayor eficiencia técnica para que el alumnado acepte la
sociedad tal y como es o bien para ensefiarle a conocer los problemas que la sociedad
ha heredado del pasado y aprender a construir un mundo mejor”.

55



A nivel nacional, a partir de los afios 70, desde el campo de la Didactica
de la Historia, comenzaron a producirse las primeras experiencias innovadoras
basadas en una mejora de las metodologias didacticas en los centros de
educacion secundaria. En este contexto naceran grupos como Germania 75,
Historia 13-16 o Cronos a los que se uniran décadas mas tarde Kairés, Gea
Clio o insula Barataria (L6pez Facal, 2010; Prats y Valls, 2011).

Por lo que respecta al @mbito universitario, la aparicion de las primeras
areas de conocimiento de Didactica de las Ciencias Sociales, no se producira
hasta la década de los afios 80 en el contexto de las escuelas de magisterio o,
méas recientemente, Facultades de Educacién®®. Desde entonces se han
producido importantes transformaciones en lo que respecta al desarrollo
cientifico y la creacion de una importante comunidad académica que suele
integrarse en forma de grupos de investigacion.

En la actualidad, a nivel nacional funcionan numerosos proyectos de
investigacion relacionados con este ambito del conocimiento. Uno de los méas
innovadores es el GREDICS (Grupo de Recerca en Didactica de les Ciéncies
Socials), de la Universidad Autonoma de Barcelona y dirigido por Joan Pageés.
Sus investigaciones giran en torno al estudio de las finalidades y los usos de la
Historia. Desde la Universidad de Santiago de Compostela, destacan los
estudios del equipo dirigido por Ramén Lépez Facal centrados en el desarrollo
del pensamiento histérico como competencia educativa basica.

Desde el punto de vista de la evaluacion también resultan de interés los
trabajos del grupo DHIGECS (Didactica de la Historia, la Geografia y otras
Ciencias Sociales), coordinado por Prats, de la Universidad de Barcelona,
sobre el andlisis de las concepciones y representaciones del alumnado de
Geografia e Historia, asi como la evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos de educacion secundaria. Desde Murcia, los estudios del grupo
GEVAP dirigido por Martinez Valcarcel, han permitido analizar las rutinas en las
clases de Geografia e Historia. Por ultimo, los innovadores estudios del grupo
GEA-CLIO, coordinador por Souto de la Universidad de Valencia, basados en
la lectura critica de las relaciones sociales y de las representaciones culturales.

Prats (1996) distingue hasta cinco diferentes lineas de investigacion que
se desarrollan en la actualidad en Espafia en el campo de la Didactica de las
Ciencia Sociales, como podemos observar en la tabla (tabla 2.1).

Disefio y desarrollo curricular en sus diversas etapas, areas y disciplinas educativas.

Construccion de conceptos y elementos que centren el contenido relacional y polivalente de la Didactica
de la Historia y de las Ciencias Sociales.

Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la labor docente.

Andlisis de las concepciones de las diferentes materias entre el alumnado y la
evaluacion de los aprendizajes.

Investigaciones sobre la Diddctica del Patrimonio Cultural y Medioambiental asi como
de otros espacios de comunicacion.

16 No es habitual que se impartan materias de DidActica en las titulaciones de Historia, siendo
la Unica opcion cursarlas como materias de libre configuraciébn o a través del Master de
Educacién Secundaria heredero del Curso de Adaptacion Pedagdgica.
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Tabla 2.1: Principales lineas de investigacion en Didactica de las
Ciencias Sociales en la actualidad.

Respecto a las cinco anteriores lineas, la primera, -disefio y desarrollo
curricular en sus diversas etapas, areas y disciplinas educativas-, es la que
presenta un mayor ndmero de investigaciones'’. En la siguiente tabla (2.2.), se
pueden comprobar los principales campos que se incluyen dentro de esta
categoria.

Identificacion y diagndstico de situaciones y problemas particulares en el aula.

Elaboracidn y evaluacion de prototipos o disefios didacticos de diversa amplitud que sirvan de test,
experimentacion metodoldgica o de comprobacion de propuestas y planteamientos hipotéticos.

Estudios ligados al desarrollo del curriculum desde la dptica de su funcionamiento, asi como a la génesis
histdrica de la ensefianza de la historia y de las finalidades asignadas en el sistema escolar espafiol.

Estudios sobre las consecuencias del proceso didactico en el aula y en el centro docente, asi como sus
repercusiones en la accion social y comportamiento extraescolar del alumnado.

Andlisis de materiales didacticos desde diversas perspectivas, ligadas a los contenidos, a su
funcionamiento, a la iconografia, a los métodos o las técnicas que conllevan su utilizacion.

Evaluacion del funcionamiento de métodos y estrategias didacticas.

Elaboracidn, experimentacion y evaluacion de proyectos didacticos tanto de cardcter disciplinar, como
multidisciplinar o interdisciplinario.

Estudio del papel de las nuevas tecnologias de la comunicacion en los procesos didacticos.
Elaboracidn, evaluacion y comparacion de modelos curriculares y planteamientos de programacion.

Elaboracion, aplicacion y evaluacion de diversos recursos didacticos.

Tabla 2.2. Principales temas tratados en los trabajos de investigacién de Didactica
de las Ciencias Sociales (adaptado de Prats y Valls, 2011).

Pagés (1997, 2000), como alternativa, establece una nueva clasificacion
a partir del objeto sobre el que se centra la investigacion: el profesor de
Ciencias Sociales (curriculo, métodos de trabajo, concepciones) y el alumno
(qué sabe, qué aprende, como lo aprende, valoracion de los programas...).

El papel de la disciplina de Historia en la actualidad

Para Moradiellos (2009), el aprendizaje de la Historia supone una
reflexion sobre el papel de la sociedad en el pasado, con el objetivo de ensefar
a comprender tanto los hechos claves como las causas que los produjeron. A
partir de este conocimiento, se estara en mejores condiciones para poder
interpretar desde una perspectiva critica los acontecimientos de la actualidad y
su origen historico.

17 Tema del que también forma parte la tesis doctoral que aqui presentamos.
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Para Valls y Lopez Facal (2011: 197), la ensefianza de la Historia
“debera proporcionar las herramientas que favorezcan el desarrollo de capacidades
criticas como aprender a seleccionar la informacién, analizarla, evaluarla y elaborar
sintesis personales basadas en datos” .

Esta disciplina, a lo largo de la historia, ha desempefiado en la sociedad
diversas funciones. Prats (2011b) distingue un total de cinco. La primera de
ellas, surgida en el siglo XIX con la aparicion de los primeros estados liberales
y sus reivindicaciones nacionalistas, es la funcidén patriotica. Los gobiernos de
estos nuevos estados dardn importancia a la ensefianza de una Historia
nacional que redunde en los sentimientos patriéticos de sus ciudadanos. En
segundo lugar, se sitba la funcion propagandistica, concebida en torno a los
regimenes totalitarios surgidos en la primera mitad del siglo XX. La tercera
funcién, parte con una intencién de afirmacion de superioridad cultural,
econdmica o social, es el caso de la manera de presentar los valores, éxitos, y
desarrollo de los Estados Unidos como potencia hegemoénica. Una cuarta
funcién esta ligada al desarrollo del ocio cultural, prueba de ello es el interés de
la sociedad actual por el conocimiento de otras culturas, de sus origenes, del
legado histérico o de sus mas importante manifestaciones artisticas. En ultimo
lugar, se encuentra la funcion para la creacion de conocimiento cientifico en el
analisis social. Esto tiene que ver con la evolucién de la disciplina de la Historia
como campo de investigacion y las diferentes interpretaciones que han venido
desarrollando las corrientes historiograficas.

Desde el punto de vista linguistico, la disciplina de la Historia, como
apunta Quinquer (2001), tiene un lenguaje propio que debe de ser dominado
por el alumnado. En este sentido sera necesario que los alumnos sean
capaces, ademas de conocer unos determinados sucesos historicos, de
analizar fuentes, contrastar diferentes visiones sobre el pasado, organizar
informacion, argumentar o comprender la causalidad entre otras (fig. 2.4).
Aspectos, que cobrardn mayor interés en el contexto educativo, de ensefianza
bilingUe, en el que se desarrolla este estudio.

Comprension Comprension Expresion oral Describir Comparar

oral lectora

- Explicaciones « Procesar infor- = Responder a - Mapas - Mapas

- Preguntas macidn preguntas « Graficos « Graficos

- Instrucciones « Subrayar - Hablar en - Imagenes « Imagenes

« Proyecciones « Responder pre- publico median- « Objetos « Ohjetos

= Dramatizaciones guntas sobre te intervencio- « Paisajes « Paisajes

= Peliculas un texto nes espontane- = Procesos « Procesos

= Toma de apun- « Resumir as o preparadas « Persomajes » Personajes
tes » Esguematizar = Trabajar en

Qrupo
« Actuar como
portavoz

Defimir Explicar Justificar Argumentar

- Conceptos - Mapas - Teorias - Defender ideas
. Grificos « Afirmaciones frente a otros
« Imagenecs « Debates
- Procesos
- Causalidad
- Empatia

Fig 2.4. Habilidades linglisticas a desarrollar en las clases de Ciencias Sociales
(segln Quinquer, 2001: 11).
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2.2. Modelos y disefio curricular de la asignatura de Historia de Espafia en
las Secciones Bilingues en Polonia

Después de analizar el contexto educativo en el que se desarrolla el
programa de ensefianza bilinglie, se destina un capitulo a la propuesta
curricular de la materia de Historia de Espafia, que se viene impartiendo en los
centros del convenio con el Ministerio de Educacion espafiol de Polonia. Esta
disciplina, de caracter obligatorio, es una de las tres asignaturas junto con
Lengua y Literatura ademas de la Geografia, que forma parte del programa que
se imparte en este tipo de centros educativos. Este capitulo se estructura en
dos grandes apartados: El primero, en donde se presentan los elementos que
integran el disefio curricular de la asignatura de Historia de Espafia. De forma
concreta, se comienza revisando el origen de esta materia justificando a qué es
debido su inclusion en este programa de ensefianza, continuando con las
finalidades y los objetivos de la programacion, las competencias que el
alumnado debe adquirir como parte de su aprendizaje, los temas y los
contenidos del disefio curricular y su temporalizacion. Finalmente, se recoge la
metodologia, las actividades, los recursos, el uso de las nuevas tecnologias y
el sistema de evaluacion.

Por tanto, se trata de someter a esta materia objeto de estudio, en el
marco de las secciones bilinglies en Polonia, a un proceso de evaluacion de
diagnéstico con el objetivo de mejorar y optimizar el programa ofertado, asi
como poder asegurar su permanencia y funcionalidad.

De acuerdo con De la Orden y Jornet (2012: 81), incidiremos en tres
aspectos fundamentales: la funcionalidad -grado en el que el sistema educativo
satisface las necesidades educativas de los alumnos y de la sociedad en
general-, la eficacia —grado de consecucién de los objetivos- y la eficiencia —a
partir del nivel de optimizacidbn de recursos y procesos educativos en la
consecucion de objetivos-.

2.2.1.- Modelos curriculares en el proceso de ensefianza-aprendizaje

En este epigrafe vamos a recoger, en sintesis, los diferentes modelos
curriculares gue parten de teorias que nos van a servir como referente, a la
hora de elaborar la programacion escolar. A partir de aqui se podran establecer
los objetivos, los contenidos, la metodologia a emplear en los procesos de
enseflanza-aprendizaje y concretar el sistema de evaluacion que permita
reconocer los aprendizajes adquiridos por el alumnado. Este proceso ha
pasado por una evolucion debido a los cambios y corrientes educativas que
parten de una tradicibn academicista, para luego continuar con el modelo
tecnoldgico basado en competencias, continuando con el modelo basado en la
practica de caracter interpretativo y, por dltimo, el modelo socio-
reconstruccionista.

2.2.1.1. Modelo tradicional-academicista
El modelo academicista tiene como referente tedrico la tradicién
empirico-analitica cuya finalidad es lograr una verdad objetiva. Para ello, los

sujetos adoptan una actitud de neutralidad cientifica, atendiendo
exclusivamente a las acciones técnicas validas. Los factores que determinaron
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el origen de la tradicibn empirico-analitica son la epistemologia empirista y
positivista, vinculadas al modelo cuantitativo.

En el &mbito educativo, esta tradicion adopta una perspectiva
conductista, donde el aprendizaje representa un cambio en la conducta
observable de la persona (Skinner, 1973). Este modelo considera la
presentacion selectiva y en complejidad creciente de los conocimientos que
debe guiar al alumno hacia la comprension (tabla 2.3). Donde los cambios en la
conducta de los estudiantes se producen a partir de tres tipos de procesos:
Condicionamiento clasico, Condicionamiento operante y el Condicionamiento
vicario.

La tradiciéon empirico-analitica
Se opone al conocimiento metafisico y tecldgico.

Rechaza todo lo que no se aprenda por via no sensorial, siendo sdlo valido el
aprendizaje experimental como fuente de conocimiento.

Su teoria es universal y, por tanto, no se limita a un contexto especifico.
La ciencia es neutra, objetiva e independiente de metas y valores humanos.

Considera que el mundo social existe como una realidad empirica externa e
independiente de la visidon que tenemos de las cosas.

La verdad se obtiene a partir de procedimientos técnicos validados.

Sus postulados principales se producen desde hipdtesis cuya finalidad es producir
leyes universales y generalizables.

Prioriza el resultado vy la eficacia por encima del proceso.

Utiliza el método hipotético-deductivo estableciendo hipdtesis, con objeto de comparar
su consecuencias deductivas con los resultados de lo observado y experimentado.

Tabla 2.3. Caracteristicas de la tradicion empirico-analitica (a partir de Pérez Gmez, 1992).

Desde el modelo academicista, segun Pérez Gomez (1992), al profesor
se le considera como un intelectual que estructura la materia tras considerar la
perspectiva epistemolégica de unos contenidos, que la administracion
educativa define y organiza a través del curriculo oficial (tabla 2.4).
Posteriormente, los docentes transmiten esos conocimientos a través de una
formacion que exige el dominio de unos conceptos organizados en estructuras
disciplinares. Por tanto, acttan como mediadores entre el alumnado y los
contenidos culturales; los cuales, se seleccionan sin considerar el contexto,
exigiendo que el alumnado los reproduzca a través de un examen finalista,
actividad denominada por Freire (1993) como “proceso bancario de la
educacion”.

Este modelo determina un tipo de ensefianza lineal con la finalidad de
obtener la maxima eficacia en la actividad docente, a partir de poner en
practica unos materiales curriculares elaborados por expertos, como parte del
mercado editorial. Esta diferenciacion de roles (disefiador-aplicador) origina
una clara division del trabajo creandose diferencias entre la labor de los
tedricos y practicos. En este caso, se entiende la “practica” como la aplicacién
de aquello que se deriva del conocimiento tedrico. Entre los autores que
cuestionan este modelo, se encuentra por ejemplo Doyle (1981) quien sefala
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que esa preocupacion por la eficacia pedagodgica provoca una actividad
educativa fragmentaria e individualista.

Cuando los docentes dan prioridad a una ensefianza eficaz, en vez de
considerar las situaciones contextualizadas y cambiantes del aula, su
preocupacion esta en que los alumnos obtengan buenos resultados finalistas.
Por tanto, ese interés es selectivo en solo los alumnos mas capacitados, desde
un programa con objetivos operativos y cerrados, a través de una evaluacion
de producto final. Como alternativa a este modelo, se propone un tipo de
programacion que atienda la diversidad del alumnado, haciéndoles mas
protagonistas de su propia educacion.

La enseianza eficaz

Los profesores estructuran la ensefianza en situaciones pedagdgicas a partir de unos
objetivos establecidos previamente por un profesor experto.

Los alumnos son sometidos a una evaluacion inicial, tomando como criterio los
objetivos del aprendizaje.

Se procede a una observacion sistematica del comportamiento del profesor vy de los
alumnaos.

Los alumnos son sometidos a una evaluacién finalista, aplicando los mismos criterios y
procedimientos que en el control inicial.

Los datos son analizados a través de un célculo de correlaciones entre variables de
proceso (comportamiento de profesor o comportamiento de los alumnos) y variables de
producto (aprendizajes adquiridos por los alumnos), comparando los comportamientos
de los profesores mas eficaces .

Tabla 2.4. Caracteristicas de una ensefianza eficaz (a partir de Pérez Gomez, 1992).

En el ambito de las Ciencias Sociales, la metodologia tradicional de
ensefar Historia se caracteriza por otorgar un importante papel a las
cronologias y acontecimientos mas relevantes. Los alumnos deben de ser
capaces de ordenar en torno a una escala temporal diferentes sucesos sin
profundizar en aspectos mas ligados a su comprensién o a la causa que los
motivaron. Gonzalez Gallego (2005), entre otros, cuestiona que las diferentes
administraciones educativas sigan defendiendo una ensefianza academicista a
partir de libros de texto concebidos para su memorizacibn y no para ser
herramientas de aprendizaje. Ademas, de no atender mejor la formacion de los
licenciados como docentes, ni favorecer la investigaciéon educativa de este
ambito didactico. Estas propuestas de cambio solo seran posibles desde una
formacion del profesorado, en donde los futuros docentes participen de forma
activa en el propio disefio del programa, desde estilos de ensefianza
innovadores en donde estos tengan un mayor protagonismo (Fraile Aranda,
2006).

2.2.1.2. Modelo tecnolégico o de formacion basado en las competencias
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El modelo tecnologico para Pérez Gomez (1992), se vincula a un tipo de
formacion practica que se desarrolla a través de competencias, donde los
docentes se convierten en reproductores de estrategias que dominan los
considerados como profesores expertos. Desde esta perspectiva tecnoldgica,
el profesorado debe ser capaz de resolver situaciones probleméticas en el
aula, precisando de un entrenamiento centrado en el dominio y control de
habilidades, destrezas y competencias docentes especificas. Para ello, el
docente aprendera a aplicar una serie de estrategias elaboradas por diversos
expertos a través de una practica repetitiva. Aunque en pocas ocasiones, se
cuestionan de forma reflexiva si esas soluciones son las mas adecuadas a sus
caracteristicas profesionales, a las del alumnado o a los diversos contextos en
donde ensefan.

Segun Villar Angulo (1986), para observar las conductas que realizan los
escolares durante su practica, los docentes deben disponer de las siguientes
competencias:

- Conocer y dominar los contenidos de la materia y las habilidades que
exige poder ensefarlos, asi como comprender las teorias psicopedagogicas y
estrategias didacticas que faciliten su actividad docente.

- Saber actuar durante la practica docente, disponiendo de los
procedimientos que posibiliten implementar los conocimientos teoricos
anteriores, la formulacidén de preguntas, la organizacion y gestion de la clase, la
seleccion de recursos, etc.

- Establecer las relaciones entre la conducta docente y el rendimiento de
los alumnos, como indicador de la eficacia docente.

El desarrollo de este modelo sigue un proceso cientifico-tecnoldgico,
como manera eficaz, para obtener un conocimiento mas sistematizado y
objetivo de la realidad. La actividad docente del profesorado emplea
estrategias instrumentales con objeto de atender las demandas “gerencialistas”
y pragmaticas que surgen en sus tareas diarias. A su vez, las instituciones
educativas disefian y definen una propuesta curricular dirigida a que los
docentes alcancen un mayor nivel de rendimiento y eficacia en sus programas.
Por ejemplo, durante un tiempo el curriculo ha tomado, y en ocasiones sigue
presente, como referente la organizacion taxonémica de Bloom (1972), basada
en objetivos conductuales cuyas finalidades se relacionan con las
competencias que el alumnado deberia adquirir.

Como critica al abuso de este modelo, Morin (1982) considera que la
tecnologia se ha convertido en el soporte epistemoldgico de una simplificacion
y manipulacién inconsciente en nombre de la racionalidad; especialmente
cuando, segun Imbernon (1994, 2014), en la mayoria de los programas de
formacion del profesorado empleados y actualmente en vigor, en el contexto
espafol, predominan los modelos técnicos a través de los cuales se ofrece una
vision instrumental del conocimiento.

2.2.1.3. Modelo cognitivo-constructivista del proceso ensefianza-
aprendizaje

Como alternativa a la perspectiva conductista, desde los afos setenta,
se han venido aplicando diversos modelos didacticos; quizas el mas relevante
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sea el modelo cognitivo-constructivista, que concibe el desarrollo cognitivo del
alumno como una reorganizacion de las estructuras mentales, fruto de las
interacciones dinamicas de este con su medio ambiente (Ausubel, 1976 y
Pozo, 1989). Con ello, se trata de superar esa perspectiva por la cual los
estudiantes eran considerados como agentes pasivos, que acumulaban
informacion procedente del profesor.

A partir de este nuevo modelo alternativo, el estudiante se convierte en
el verdadero protagonista de su aprendizaje, convirtiéndose en
transformadores activos del conocimiento y constructores de nuevos esquemas
conceptuales. Las bases tedricas de esta tradicion educativa parten de la
premisa de que el conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una
reconstruccion del individuo (Porlan, 1993). A partir de la informacion externa y
de sus propios conocimientos el alumno va reconstruyendo nuevos saberes y
con ello enriquece su propia realidad (Piaget, 1976). Se trata, por tanto, de un
proceso de construccion y generacion de conocimiento, superando la
tradicional memorizacion y repeticion de la informacién facilitada por los
docentes.

“el éxito que la ensefianza busca no esta en los resultados que produce sino en
las condiciones intrinsecas de realizacion de los procesos mismos” (Angulo y
Blanco, 1994: 217).

En este caso, en vez de organizar el disefio curricular a partir de unos
objetivos predeterminados, desde este modelo cognitivo-constructivista se
parte de las experiencias de aprendizaje, a partir de que el profesorado pueda:
identificar una situacién en la que el alumno ha de trabajar, conocer el
problema al que se enfrentara y presentar las tareas a desarrollar, pero sin
especificar de forma cerrada en ningin momento lo que sera objeto de
aprendizaje. Por tanto, se orientara la accién de ensefianza-aprendizaje sin
limitarla y teniendo mayor valor lo educativo/formativo que lo instructivo.

Para Piaget (1976), la meta principal de la educacion es crear hombres
gue sean capaces de hacer cosas nuevas, no simplemente de repetir lo que
otras generaciones han hecho. Para ello, este autor propone que los alumnos
aprendan a actuar de forma autébnoma con la finalidad de llegar a conquistar,
por si mismos, un cierto saber a través de investigaciones libres y de un
esfuerzo espontaneo; sobre todo, a través de un tipo de aprendizaje que les
permita adquirir un método propio y personal valido a lo largo de toda su vida y
que ayude a ampliar su curiosidad sin riesgo de agotarla.

Los principios constructivistas del aprendizaje se resumen segun Driver
(1986: 10-11) en cuatro afirmaciones: “lo que hay en el cerebro del que va a
aprender tiene importancia, encontrar sentido supone establecer relaciones, quien
aprende construye activamente significados y, por Ultimo, los estudiantes son
responsables de su propio aprendizaje”

Como acertadamente apunta Zabalza (1987: 94), a partir del uso de los
modelos constructivistas, se puede considerar que en el proceso de
ensefianza-aprendizaje intervienen “un conglomerado de mudltiples variables, con
desarrollo fundamentalmente dinamico, en el que su mayor riqueza formativa radica
precisamente en esa variabilidad y multiplicidad de eventos experienciales que se
suceden durante su desarrollo”.

Mientras que desde los modelos conductistas se ha recogido la prioridad
gue se daba a los resultados (lo que el alumno llegaba a aprender al final) en
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este modelo constructivista tiene prioridad el proceso (las experiencias y
vivencias de aprendizaje). Para ello, los objetivos deben indicar las intenciones
educativas sefialando las capacidades a desarrollar y los resultados que
esperan obtener del alumnado al finalizar el programa formativo. Siendo
funcion esencial de los objetivos explicitar las metas y las condiciones en las
gue desarrollar el proceso docente.

Uno de los componentes esenciales de este modelo es la presencia de
los aprendizajes significativos, considerado como aquellos que se producen
cuando una nueva informacion "se conecta" con un concepto relevante que ya
esta presente en el sujeto. Para Ausubel (1976) el aprendizaje significativo solo
se puede alcanzar en el momento en el que el estudiante sea capaz de
relacionar los nuevos conocimientos con los que ya conoce previamente. Es a
partir de estos conocimientos previos, sobre los que el docente traza su
programa formativo. A partir de esto, el propio Ausubel (1976) sostiene que los
nuevos conocimientos sélo se pueden aprender si se retnen tres condiciones:
disponibilidad de conceptos mas generales, el desarrollo de actividades de
consolidacion que permitan fijar de manera permanente los nuevos contenidos
y, por ultimo, lo que el autor denomina como “conciliacion integradora” que no
es otra cosa que la reformulacién de contenidos a partir del establecimiento de
relaciones de afinidad o disparidad entre los nuevos y los antiguos
conocimientos.

Una de las criticas al modelo de Ausubel, procede del propio
constructivismo, cuando en las base tedrica de sus postulados no esta
presente el contexto sociocultural del aula en el que se va a desarrollar la labor
docente (Vigotsky, 1979; Zabalza, 1987). Sin embargo, los defensores de este
modelo si consideran como valor la presencia del aprendizaje cooperativo o la
interaccion entre docente y discente o entre los propios alumnos (Novak,
1985). En esta misma linea, Coll (1984) valora el uso del lenguaje como una de
las mas relevantes herramientas para la interaccion social.

A principios de los afios 90, la puesta en practica de este modelo
coincidié con la aparicion de la Ley Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE) vy, con ello, la presencia de los objetivos didacticos en el curriculo. En
la planificacion de los objetivos generales, de cada una de las etapas
educativas, se establecian unos objetivos generales de area que los docentes
transformaban en objetivos didacticos. Si bien este modelo constructivista
suponia un importante avance para el desarrollo de los procesos formativos, en
las diferentes etapas escolares; en la practica, ha sido cuestionado y utilizado
por los gobiernos conservadores para atribuirle del incremento del fracaso
escolar en los ultimos afios. Una cuestion a analizar es si, en esos momentos,
se disponia de un profesorado suficientemente formado para aplicarlo y de los
recursos economicos suficientes para llevarlo adelante.

2.2.1.4. Modelo interpretativo o de formacion hacia la practica

Como alternativa a los procesos de enseflanza-aprendizaje tradicional,
Dewey (1967) propone un modelo mas dirigido hacia la practica del docente.
Su finalidad es que el profesorado de importancia a su capacidad reflexiva y de
resolucidon de problemas, superando la accion rutinaria del aula (tabla 2.5) Este
modelo, tiene su origen en la tradicion interpretativa y en la fenomenologia
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social como ciencia que pretende describir los fendmenos experimentados y
donde el curriculo aparece como un problema practico a resolver (Stenhouse,
1984).

Desde este modelo docente, se tiende a sustituir las nociones cientificas
academicistas de explicacién, prediccion y control; por las de comprension,
significacibn y accion. Esta nueva vision fenomenoldgica del -curriculo
representa una reaccion contra las corrientes que defendian la objetividad del
proceso docente, invitando a que el profesor favorezca la accién de
comprender a los estudiantes los contenidos de ensefianza. Para ello, el aula
se debe convertir en un espacio de interaccion y comunicacion a través de un
conjunto de redes (emisores-receptores), asi como de canales por donde fluya
todo tipo de informacion (codigos y programas de ensefianza) y como un
sistema abierto de naturaleza social y epistemoldgica (Bronfenbrenner, 1987).

La tradicion interpretativa

Se valora la relacién entre la tearfa vy la practica, donde el conocimiento tiene un
significado subjetiva.

Se tiende a sustituir las nociones cientificas de explicacion, prediccion y control; por las
de comprension, significacion y accion.

Su objetivo es descubrir y describir los significados y hacer inteligible la accién,
considerando el contexto social en el que se actuia.

Elabora tecrias de tipo descriptivo sobre los fendmenaos sociales, con implicaciones
politicas.

Busca el sentido a la conducta observada, en referencia a los posibles motivos,
intenciones, propositos en el momento de la accidn.

Se desarrolla a partir de un acuerdo entre los miembros del grupo, desde la interaccién
entre los participantes.

El conocimiento cientifico se considera valido y verdadero, sélo en la medida en que
aparece un consenso entre sus miembros.

Tabla 2.5. Caracteristicas de la tradicion Interpretativa (a partir de Pérez Gomez, 1992).

Para Carr y Kemmis (1988), este modelo basado en una cultura
interpretativa parte de dar un significado subjetivo a las formas particulares de
la vida social y a cada uno de los sujetos participantes en la actividad
educativa. Desde esta perspectiva, los profesores deben asumir diferentes
funciones como son las de: investigadores en el aula (Stenhouse, 1984; Elliott,
1990), reflexivos y orientados hacia la indagacion sobre su practica (Liston y
Zeichner, 1993), intelectuales y criticos de su propia actuacion docente (Giroux,
1990) y practicos reflexivos (Schén, 1992). Considerando que la formacion
reflexiva debe estar dirigida al desarrollo de una cultura profesional; segun
Imberndn (1994) el profesor durante su formacion inicial debe aprender a:

- Asumir un papel de agente del cambio social que, ademéas de
preocuparse por el qué y como, atienda al por qué y para que.

- Actuar de forma colaborativa, lo que les facilitara la resolucion de
conflictos de forma no particular.
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- Habituarse a cuestionar las practicas estandarizadas y el control
burocratico que padecen.

- Atender la diversidad desde el curriculo .

- Investigar sobre la practica, a través de la investigacion-accion.

Esta formacion de los futuros docentes apoyada en la capacidad de
reflexionar sobre los procesos de enseflanza-aprendizaje, que se desarrollan en
el aula, les ayudara a disefar y contrastar diferentes estrategias de accion que
permita afrontar en mejores condiciones su labor didactica. Asi como a construir
Su propio conocimiento profesional, superando una practica rutinaria basada en la
racionalidad técnica. Para finalizar, se trata de potenciar la figura de un docente
con competencias para enfrentarse a situaciones cambiantes, complejas e
inciertas, y que tome decisiones desde un criterio y juicio mas subjetivo y
personal.

2.2.1.5. Modelo critico o social-reconstruccionista

El rechazo al modelo positivista y a los modelos técnicos, determiné que
un grupo de investigadores de la “Escuela de Frankfurt”, en la que estaban
presente figuras tan relevantes como: Fromm, Marcuse, Adorno o Habermas,
buscaran entre sus finalidades cémo llegar a emancipar a las personas.

La tradicién socio-critica

Partir de una vision dialéctica de la realidad.
Desarrollar las categorias interpretativas de los ensefiantes.

Identificar las situaciones sociopoliticas que impiden conseguir los fines racionales de
la ensefianza educativa.

Crear comunidades autorreflexivas que conecten la teoria y la practica.

Utilizar el método critico para identificar los aspectos sociales no controlados por los

participantes.

Ayudar a los practicos a superar sus problemas y eliminar sus frustraciones.

Tabla 2.6. Caracteristicas de la tradicion socio-critica (a partir de Pérez Gémez, 1992)

Su propuesta no solo era redefinir la ciencia desde una perspectiva
critica, sino también ayudar a las personas desde un proceso de
transformacién y reconstruccién social. Popkewitz (1990) define la Ciencia
critica: como un medio para desmitificar los modelos dominantes de
conocimiento y las condiciones sociales que restringen las actividades
practicas del hombre, siendo su funcion llegar a comprender las relaciones
entre valores, intereses y acciones.

La perspectiva socio-critica, para Grundy (1991) tiene como finalidad la
emancipacion y la autonomia del alumnado, relacionadas con la necesaria
reconstruccion social de los ciudadanos. Para ello, es necesario ayudar a los
estudiantes a debatir y cuestionar de forma critica los saberes del aula,
contemplando el contexto y la realidad cambiante del escenario educativo.
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Desde esta orientacion, Pérez Goémez (1987), considera que el
profesorado debe atender a dos tareas fundamentales:

- Organizar el desarrollo de la funcion compensatoria de las
desigualdades de origen, mediante la atencion y el respeto a la
diversidad.

- Provocar y facilitar la reconstruccion de los conocimientos,
disposiciones y pautas de conducta que el nifilo asimila en su vida
paralela y anterior a la escuela; es decir, ayudarles a pensar y actuar de
forma critica en esta sociedad.

Con este modelo critico, se pretende hacer consciente a profesores y
alumnado sobre las problematicas sociales que se desarrollan tanto dentro
como fuera de la escuela (Hervas y Miralles, 2004). El profesorado, como
agente critico, observara y cuestionara lo que sucede en la escuela y en el
aula, incorporando entre sus contenidos los problemas socio-politicos que
inciden en la educaciéon (Carretero y Montanero, 2008). Para ello, se valdra de
un modelo de ensefianza que, a la vez de transmitir esos contenidos
académicos, permita identificar a los estudiantes sus principios educativos, asi
como fomentar valores de igualdad y libertad, como claves democraticas,
atendiendo de manera especial los aspectos éticos, morales y politicos. Por
ejemplo: educar a los escolares como ciudadanos democraticos aprendiendo a
responder de forma critica ante problematicas, cada vez méas habituales, como
la desigualdad social, adoptando una postura no neutral a través de reivindicar
la presencia en el aula de valores solidarios y de no discriminacién (atencion a
gitanos 0 a escolares de otras etnias). Igualmente, recoger en el curriculo
contenidos transversales como: la solidaridad, el respeto y la colaboracién.

Desde la perspectiva de la Didactica de las Ciencias Sociales autores
como Asensio et alii (2003) y Paschuan (2006), consideran al pensamiento
critico como un procedimiento propio de la Historia al mismo nivel que la
causalidad, el tiempo histérico o el tratamiento de las fuentes. El uso del
andlisis critico se plantea como alternativa al tradicional dogmatismo basado en
posiciones cerradas y absolutas. Los alumnos deben de ser capaces de pensar
histéricamente a partir de la comprensién de los procesos de cambio y su
influencia en el presente (Carretero y Montanero, 2008). Esto supone para
(Tulchin, 1987), que los alumnos aprendan a ponerse en el lugar de la otra
persona y comprender mas de una perspectiva aprendiendo a tratar
criticamente acontecimientos historicos controvertidos.

Revisados los diferentes modelos curriculares, se incidird de forma mas
especifica sobre el disefio curricular de la Historia de Espafa, considerando
para ello cada uno de los elementos que lo conforman.

2.2.2.- El disefio curricular en la asignatura de Historia de Espafia

El término curriculo etimolégicamente procede del latin “currere” (correr)
que se puede definir como “la estructura integra y secuencial de un curso”. El
origen de su denominaciéon se produce en el norte de Europa siglo XVI, con la
aparicion de un documento que regulaba, controlaba y estructuraba los
estudios de los pastores protestantes. Posteriormente, se fue extendiendo a las
principales universidades europeas siendo un documento que prescribe el
contenido a aprender (Estebaranz Garcia, 2004b).
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Este concepto ha sufrido numerosas transformaciones, especialmente
en las ultimas décadas, como consecuencia de los constantes cambios en la
legislacion educativa. Desde las corrientes educativas anglosajonas,
Stenhouse (1984) define el curriculo como una tentativa de comunicar los
principios y los rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma tal que
permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a
la practica. En el contexto espafiol, para Coll (1987), se trata de un proyecto
que preside las actividades educativas escolares, al mismo tiempo que sirve
como protocolo de funcionamiento para los profesores. Por ultimo, las dos
tltimas leyes educativas, LOGSE (1990), LOE (2006) definen el curriculo como
el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de
evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo.

“la actividad de disefiar el curriculo se refiere al proceso de planificacion, darle
forma y adecuarlo a las peculiaridades de los niveles escolares. Desde las
declaraciones de finalidades hasta la practica es preciso planificar los
contenidos y actividades con un cierto orden, para que haya continuidad entre
intenciones y acciones” (Gimeno Sacristan, 1992: 24)

Desde la ultima década, como bien apunta Estebaranz Garcia (2004a:
273), ya no puede entenderse al curriculo como un plan de ensefianza. Se
deben incluir otros aspectos como intenciones, ideologias, contenidos
culturales, métodos didacticos, recursos, estilos, formas de valoracion, &mbitos
de desarrollo o contextos educativos entre otros.

El Disefio Curricular de un ciclo determina una estructura organizativa
gue se distribuye en tres niveles de concrecion:

a) En el primer nivel se encuentra el Disefio Curricular Base (DCB),
elaborado por la Administracion Educativa, como el mas general de los tres
niveles, que parte del marco legal basico, de las finalidades del sistema
educativo y de los objetivos generales de la ensefianza obligatoria. En este
primer nivel, se incluyen los objetivos generales de cada etapa y los objetivos
generales de cada area de cada una de las etapas, los bloques de contenidos
y las orientaciones didacticas. Como instrumento pedagdgico recoge las
intenciones educativas que orienta el plan de accién del colectivo docente, y
gue actua a modo de herramienta abierta y flexible que marca las pautas para
el resto de niveles.

Para Saenz Barrio (1994), el DCB es un documento prescriptivo al integrar
los contenidos culturales minimos a desarrollar. Entre sus componentes
destacaremos:

- Los objetivos generales de etapa, que representan las capacidades a
desarrollar en los alumnos al finalizar la etapa educativa, en este caso de
Secundaria; que se relacionan con los ambitos: cognitivos, afectivos y
sociales. Las areas curriculares son el conjunto de contenidos de
ensefianza relativos a disciplinas afines que estan relacionados en las
diferentes etapas. Contempla los conocimientos que han ido
desarrollandose a través de la evolucion historica y cultural de estas areas o
disciplinas.

68



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

- Los objetivos generales de &rea que se recogen en cada una de las
etapas, cuenta con objetivos generales que deben alcanzar los alumnos al
finalizar su ciclo. Se expresan en términos de capacidades aunque hacen
referencia a los contenidos. Los bloques de contenidos recoge lo que se
debe de ensefiar en cada una de las etapas educativas. Desde estas
grandes directrices y orientaciones de los aspectos prescriptivos que rigen el
sistema educativo de Estado, se trata de garantizar el derecho de todo el
alumnado a disfrutar de una experiencia educativa, como algo esencial para
su desarrollo y socializacién (Coll, 1987).

b) El segundo nivel de concrecion representa el segundo componente del
curriculo, destinado a cuando hay que ensefiar. Para cada area curricular se
desarrollaran los siguientes pasos: Se comienza identificando los principales
componentes de los bloques de contenidos seleccionados en el primer nivel de
concrecion, para pasar a analizar las relaciones que existen entre esos
componentes y establecer las estructuras de contenido correspondientes.

Por dltimo, se propone una secuenciacion de los componentes atendiendo a
las relaciones y estructuras establecidas y a las leyes del aprendizaje significativo
(Coll, 1987). Esta representado por documentos como los Proyectos Educativos de
Centro, los Proyectos Curriculares de Centro, el Reglamento de Régimen Interior y
la Programacion del Centro.

- ElI Proyecto Educativo de Centro (PEC) dirige el proceso de
intervencién educativa en el centro escolar y, como tal, representa un modelo
educativo que identifica a un centro concreto. En su disefio intervienen: la
personalizacion de un concepto global de educacion, el estilo propio y
caracteristicos de la linea docente adoptada, los grandes objetivos
pedagdgicos bésicos y prioritarios, las diferentes formas especificas de
organizacién y gestion adoptadas, las reglas de funcionamiento y los sistemas
de participacion (Antinez, 1992 y Hernandez y Garcia, 2001). Por tanto, para
Del Carmen y Zabala (1991), el (PEC) es un instrumento en manos de
profesionales de la ensefianza para intervenir en su actuacion didactica y
concretar un conjunto de decisiones en relacion con los diferentes elementos
que configuran el curriculo. Gracias a ello, podemos concretar el (DCB), dentro
de un contexto especifico del centro escolar.

- El Proyecto Curricular de Centro (PCC). Es labor de los equipos
docentes garantizar una actuacion coherente, coordinada y progresiva de cara
al proceso de ensefanza-aprendizaje del alumnado, como un conjunto de
decisiones relacionadas con el: qué, como y cuando ensefiar y evaluar. Estos
equipos toman decisiones sobre: la distribuciébn y secuenciacion de los
contenidos, criterios de su organizacion, estrategias metodolégicas, criterios de
evaluacion, materiales educativos, etc.

El Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (MEC, 1989b),
en su momento ya realizaba las siguientes consideraciones acerca del PCC “un
curriculo abierto supone un perfil de profesor que se caracteriza, fundamentalmente,
por su funcién en el disefio curricular. No se trata de un mero aplicador de lo que otros
han decidido. Es responsabilidad suya, junto con sus profesores compafieros,
contestar a las preguntas sobre qué, como y cuando ensefar y evaluar. Desde esta
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perspectiva, el profesor tiene que estar preparado para valorar y elegir de entre la
diversidad de alternativas pedagogicas aquella que le parezca mas adecuada a la
realidad de su centro y de su aula”

Rey y Santamaria (1992), consideran que el proyecto curricular no se
puede entender Unicamente como un documento, SinoO que representa un
debate sobre el modelo de ensefianza-aprendizaje a implementar a partir de la
toma de decisiones por parte del equipo de profesores de la etapa. Por tanto, el
proyecto curricular como instrumento nos permite producir no solo
conocimiento en los alumnos, sino también en el propio profesor, a través de
reflexionar sobre dicho proceso formativo pudiendo rectificar, en su caso, la
practica profesional. Las decisiones a tomar se refieren a: Definir los objetivos
generales del ciclo; seleccionar el conjunto de contenidos; secuenciar los
contenidos por ciclos; establecer los criterios de evaluacion de cada ciclo;
definir los supuestos metodolégicos generales (orientaciones didacticas) y los
principios de intervencién educativa; definir los criterios de organizacion
espacio-temporal (espacio-aulas) y (tiempo-horas) y, por ultimo, establecer los
materiales didacticos a utilizar.

c) El tercer y ultimo nivel corresponde con las Programaciones del aula
donde se incluyen dos fases: Planificacion de equipo de ciclo o departamento y
Planificacion de cada profesor respecto a su grupo clase. La finalidad
del programa de aula es elaborar el curriculo practico, a partir de concretar los
materiales curriculares en cada uno de los ciclos de ensefianza, disefiando
actividades y estrategias adecuadas. A partir de este nivel de concrecion, se
definen las intenciones educativas de forma méas concreta y explicita referida al
aula; seleccionado los contenidos de las programaciones de aula y disefiando
las Unidades Didacticas. Aunque es el profesor el principal responsable en
establecer: qué, como y cuando ensefiar y evaluar; no se debe desestimar la
posibilidad de que el alumnado vaya adquiriendo mayor protagonismo en
dichas labores, con objeto de implicarle y comprometerle como aprendizaje
autonomo (Pagés, 1993).

Durante este proceso, el docente sera consciente de la diversidad de su
alumnado, como parte de la complejidad del aula, ya que no todos tienen las
mismas necesidades. Para ello, deberd ser lo suficientemente flexible para
atender a la totalidad del aula; especialmente, cuando en la actualidad se actla
en espacios educativos con una gran heterogeneidad.

“nuestra labor como docentes nos exige diagnosticar las condiciones previas
individuales y sociales de los alumnos al objeto de determinar,
fundamentalmente, sus experiencias, instrucciones, necesidades, intereses y
situacion socio-ambiental y laboral” (Fernandez y Gonzalez Soto, 1992: 270).

Bain (2005) considera que a los profesores, en este caso de Historia, se
les encomienda ensefiar una historia que ya esta escrita, tratandose por lo
tanto, de un programa cerrado. Su actuacion aparece limitada por el curriculum
prescrito por la administracion, las exigencias de la evaluacion externa y el
propio calendario escolar. Ante todo, la labor y el rendimiento del estudiante
debe ser perfectamente mesurable por parte de la entidades burocraticas en
materias educativas.

De acuerdo con Stenhouse (1987), los disefos curriculares representan
una hipétesis a desarrollar, debiendo prestar atencién a diferentes aspectos
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como el contexto escolar, las caracteristicas del alumnado o, como ocurre en
nuestro caso, la necesidad de adaptarse a una realidad educativa como la que
representa la ensenanza de una materia “espanola” dentro del sistema
educativo polaco.

Rodriguez Rojo (1997), da una gran importancia al componente critico a
la hora de establecer los disefios curriculares. Asi, este investigador considera
necesario cumplir las siguientes caracteristicas:

- Considerar la ensefianza como un acto libre y creador de comunicacion
entre sujetos, siendo el disefio curricular mas artistico que técnico.

- Ordenar la accion y ayudar a la secuenciacion de los contenidos,
facilitando estrategias docentes que permitan a los estudiantes tener un
conocimiento méas profundo y critico sobre la realidad escolar.

- Personalizar la planificacion de los contenidos, los materiales, la
distribucion de la infraestructura y la evaluacién del proceso.

- Evitar que los profesores se conviertan en meros ejecutores de los
planes elaborados por técnicos.

- Disefiar no se debe entender como fruto de una division del trabajo, ni
de separacion entre el conocimiento teérico y préactico, ni que una
reflexion esté separada de la accion.

El curriculo, desde la perspectiva de las Ciencias sociales, y
concretamente en las disciplinas de Geografia e Historia debe “analizar e
interpretar la convivencia y la accién de grupos humanos, dentro de marcos espaciales
y a lo largo del tiempo, haciéndolo asequible a cada sujeto en condiciones de acceder
al conocimiento” (Gonzalez Gallego, 2011: 133). Para su elaboracion deben
intervienen tres instancias: la administrativa, la cientifica y la politica (fig. 2.5).

Proceso de elaboracion del curriculo

instancia :> instancia :> instancia

administrativa cientifica politica
toma las decisiones selecciona los contenidos S —
iniciales para su disefio que deben figurar P

estatal

C autondémica

Fig. 2.5. Proceso de elaboracion del curriculo (adaptado de Gonzalez Gallego 2011).
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2.2.2.1. El curriculo de Historia de Espafia en el contexto espafiol

A lo largo de los ultimos 150 afios se han venido desarrollando una gran
variedad de programaciones curriculares, que trataron de concretar la
ensefianza-aprendizaje de la disciplina de Historia (Valls, 2005). Cada una de
ellas hija de su tiempo y, por lo tanto, con una determinada carga ideologica
que varia desde la catodlica-tradicionalista de la época de la dictadura
franquista, a las nuevas formulaciones didacticas con enfoques mas
econdémicos y sociales propios de la Espafia democréatica'®. Con la entrada en
vigor, en los afios 90, de la LOGSE, el profesorado adquiere un mayor
protagonismo en la elaboracion del disefio curricular (Gimeno Sacristan, 1992).
Se reconoce que las programaciones no pueden funcionar como algo cerrado e
inmutable sino que deben ser revisadas, adaptadas y completadas para
satisfacer las demandas socio-educativas. La planificacién didactica no puede
limitarse a una mera distribucibn de los contenidos a lo largo de una
secuenciacion limitada a un afio académico debera también, como apunta De
Miguel (2005), incluir todo el conjunto de actividades y tareas a realizar para
tutelar las experiencias de aprendizaje de los estudiantes.

Igualmente, para Gairin (1997a) el disefio curricular, ademéas de ser
abierto y contextualizado, debe reunir otras caracteristicas como la flexibilidad,
la coherencia, la progresividad, la cercania a la realidad cotidiana, la
innovacion, la utilidad o la globalidad. Por ultimo, tiene que ser también realista
o factible, en el sentido de tener en cuenta el calendario oficial de la institucion
educativa y los diferentes niveles de conocimientos que presentan los alumnos.
Con objeto de alcanzar su cardcter integrador, el curriculo debe responder a
las siguientes cuestiones:

- ¢ Qué hay que ensefar?: los contenidos

- ¢ Para qué hay que ensefar?: los objetivos

- ¢, Cuando hay que ensefiar?: temporalizacion
- ¢ Como hay que ensefar?: metodologia

- ¢, Qué, cdmo y cuando evaluar?: evaluacion

Segun las indicaciones que se recogen en la LOE, el curriculo o DCB
(Disefio Curricular Base) de cada una de las materias de educacion
secundaria, como es la Historia de Espafia, debe ser:

-Prescriptivo: dicta los objetivos y contenidos minimos obligatorios en

todo el estado.

-Orientador de la practica docente: establece orientaciones

metodolégicas y de evaluacion desde un modelo de aprendizaje

constructivo y significativo.

-Abierto: accesible al contexto escolar, familiar y social.

-Flexible: adaptado a los diferentes contextos y particularidades

socioculturales.

-Globalizador: favorecedor del desarrollo integral de las personas en sus

capacidades (cognitivas, afectivas y sociales).

18 Hasta los afios 70, las materias de Geografia e Historia eran consideradas como disciplinas
diferentes. Posteriormente, a propuesta de la UNESCO, se decide unificarlas con el nombre de
Ciencias Sociales (Gonzéalez Gallego, 2011).
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-Funcional: relacionado con la vida real y su aplicacion practica.
-Cooperativo: a partir de la reflexién conjunta y los aportes del equipo de
profesores que formen el departamento en cada centro.

- Coherente: desde un esquema logico en su desarrollo

Otro de los aspectos a considerar a nivel curricular es el curriculo oculto
Jackson (1991).

“el curriculo oculto recoge todos aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y
valores que se adquieren mediante la participacion en programas de
ensefianza-aprendizaje y en todas las interacciones del aula que no llegan a
explicitarse como metas educativas a lograr” (Torres Santomé, 1994: 198).

A partir de la Ley Organica de Educacion (LOE) el curriculo es: ‘el
conjunto de obijetivos, competencias basicas, contenidos, metodologias y criterios de
evaluacion de cada una de las ensefianzas reguladas en la presente ley” (BOE 2006:
17166); siendo labor del gobierno, previa consulta a las comunidades
autonomas, fijar los aspectos basicos del curriculo, que constituyen las
ensefianzas minimas. El establecimiento de esas ensefianzas minimas
asegurara una formacion comun a todo el alumnado del sistema educativo
espafiol, ya sea en territorio nacional como en el exterior. La etapa de
bachillerato, segun el R.D. 1467/2007 ‘tiene como finalidad proporcionar al
alumnado formacién, madurez intelectual y humana, conocimientos y destrezas que le
permitan progresar en su desarrollo personal y social e incorporarse a la vida activa y
a la educacion superior” (BOE, 2007: 45382).

Mientras que las Administraciones educativas regionales son las
responsables de organizar el curriculo de las distintas ensefianzas, los centros
escolares dispondrdn de la autonomia necesaria para desarrollar y
complementar el proyecto educativo, asi como elaborar las normas de
organizacion y funcionamiento del centro adaptandose a las caracteristicas del
entorno social y cultural del centro. Los centros educativos deberan elaborar
una programacion general anual que recoja todos los aspectos relativos a la
organizacién curricular, en donde se concreten los valores, los objetivos o
contenidos establecidos por la Administracién educativa correspondiente. Se
trata pues de un ejercicio de autonomia pedagdgica de organizacién y gestion.
Ademas, el documento final resultante debera ser conocido/compartido por el
conjunto de la comunidad educativa.

‘los recursos econdémicos, materiales y humanos pueden adecuarse a los
planes de trabajo y organizacion que elaboren un vez que sean
convenientemente evaluados y valorados” (BOE, 2006: 17188)

Respecto a los convenios del Ministerio de Educacion con otros paises
europeos, el gobierno puede llegar a establecer curriculos mixtos de
ensefianzas del sistema educativo espafiol y de otros sistemas educativos (en
este caso polaco). Siendo, mas tarde, el contexto el que define el modelo
educativo. Como ya se comento previamente, la convivencia de las materias de
contenidos en espafiol, dentro del sistema educativo polaco, ha sufrido
diversas vicisitudes. Desde una integracion y reconocimiento pleno a su papel
actual al margen del curriculo polaco. Asi cuando se tuvo conocimiento de su
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no integracion en los nuevos planes de estudios, la propia Consejeria de
Educacion decidio disefiar un curriculo especifico de las tres materias con
contenidos en espariol (Historia, Geografia y Literatura Espafiola).

2.2.2.2. El disefio curricular en el contexto educativo de Polonia

Desde la coordinacion de los asesores técnicos docentes (ATD) y de los
propios profesores responsables de impartir la materia, se ha venido
elaborando de forma colaborativa en los centros escolares polacos,
pertenecientes al convenio con el Ministerio de Educacién espafiol, un curriculo
especifico partiendo de los contenidos minimos reflejados en los reales
decretos de nuestro pais.

Este disefio del curriculo ha pasado por una serie de dificultades de
partida como las que presentamos a continuacion (tabla 2.7).

Conscientes de estos problemas de partida, a la hora de disefar y
organizar el curriculo del programa bilinglie de Historia de Espafa, se ha tenido
en cuenta que: Su planificacion debia ser coherente y realista; es decir, que
tanto los objetivos como los contenidos debian estar directamente conectados.
La evaluacion se deberia centrar exclusivamente en aquellos contenidos
recogidos en la programacién. Por tanto, los contenidos no solo debian versar
sobre aspectos significativos de la historia espafiola, sino que también poseer
un suficiente grado de interés para los alumnos. Para ello, ha sido necesario
buscar un equilibrio entre las finalidades del programa y los recursos
disponibles, adecuando el programa al tiempo de ensefianza y a los materiales
didacticos (Pagés, 1993). No obstante, de acuerdo con Zabalza (1987) el
programa permanece abierto a modificaciones y discusiones por parte de los
compafieros del area.

Trabajar una materia como la Historia de Espafha dentro de un modelo educativo
polaco, con un modelo de funcionamiento y unas particularidades diferentes al espafol.

La existencia de un alumnado que se debia adaptar a un modelo de ensefianza
diferente al espafiol.

La ausencia de un curriculo para la ensefianza de la Historia de Espafia con contenidos
en espafiol especialmente disefiado para el alumnado polaco. Esta carencia se suplio
mediante el disefio de un programa desde la consejeria de Educacion de Polonia, con la
colaboracion de la ATD y los profesores espafioles de Historia de Espafia reunidos en
Grupos de Trabajo.

El poco conocimiento del contexto educativo y de las caracteristicas del alumnado
polaco al que estaba destinado

El intento de combinar contenidos puramente histdricos con los propiamente
lingliisticos procedentes de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera

Tener que seguir las orientaciones de la Administracion polaca, ya que se trata de una
materia que se introduce en el sistema educativo polaco, pese a tener cierta libertad en
cuanto a la elaboracion del disefio curricular

Tabla 2.7. Dificultades del profesorado de las SS.BB. para elaborar el curriculo.
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Respecto al contexto educativo polaco, la ausencia de departamentos o
areas en cada una de las secciones se suple con la existencia de los grupos de
trabajo colaborativo con un importante nidmero de profesores integrados en
este programa de ensefianza bilingte. Su labor, a lo largo de los ultimos afos,
ha sido elaborar un curriculo unificado para todas las secciones bilinglies de
espafol en Polonia. Para ello, se fueron concretando los objetivos de la
materia, el disefio de las competencias a trabajar, los contenidos, la
metodologia, los materiales o unidades didacticas y el sistema de evaluacion
(criterios e instrumentos).

Gracias a esa tarea colaborativa de la que hemos formado parte, se ha
podido realizar una publicacién, en la que se recoge el disefio y desarrollo del
curriculo oficial en dos volimenes®®. El primero en soporte de papel, en el que
se incluyen unidades didacticas desde la Protohistoria hasta el final del Antiguo
Régimen (Sardafia, 2012), y un segundo, en formato digital, que abarca desde
la construccion del estado liberal a la Espafia actual, coordinada por Fraile
Vicente (2014).

El disefio curricular, después de pasar por los dos anteriores filtros -
contenidos minimos del R.D. y el curriculo de la Consejeria de Educaciéon de
Polonia-, se somete a una ultima contextualizacion a nivel individual. A partir de
la reflexién y de la experiencia docente de cada uno de los profesores, se ha
ido elaborando una guia didactica que nos ha permitido sistematizar la materia
y, con ello, ajustar dicho programa a las necesidades de los escolares.

Como ya se menciond en el epigrafe anterior, la ensefianza de la
Historia de Espafia en Polonia esta siendo impartida en un total de catorce
secciones ubicadas a lo largo de todo el territorio. No estamos pues ante un
contexto educativo homogéneo, en el que pueda servir una Unica
programaciéon. Para Tiana Ferrer (2012), el habitat representa una de las
variables que indicen, de forma evidente, en el rendimiento educativo con
variables como: la localizacion de residencia, el tamafio de la poblacion, la
riqueza cultural y las oportunidades de desarrollo personal, entre otras. A partir
de aqui se presentara cada uno de los elementos del programa de la
asignatura de Historia de Espafia y, para ello, se iran revisando los objetivos,
las competencias, los contenidos, la metodologia de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, los materiales didacticos y las actividades de clase,
el uso de las nuevas tecnologias y el sistema de evaluacion.

2.2.3. Los objetivos de la asignhatura

Los objetivos didacticos son tan importantes como los contenidos.
Constituyen un marco de referencia para organizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje al describir el grado que se pretende lograr (lo que hay que saber y
hasta qué nivel) y la forma de manifestar lo aprendido. Resulta esencial que
estos sean conocidos por el alumnado, ya que se constituyen la base de la
evaluacion. Generalmente, en las programaciones aparecen representados con
verbos en infinitivo ya que describen conductas observables. Para su seleccion
se requiere de un proceso de reflexion, de depuracion y de explicitacién de lo
que se quiere hacer. Segun nos apoyemos en una u otra corriente pedagodgica,
los objetivos tendran mayor o menor relevancia. Con objeto de comprobar esto

19 Cada parte que forma parte del curriculo ser& analizada en los apartados siguientes.
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en la practica, se recogen a modo de ejemplo los dos modelos mas relevantes
en el ambito didactico: el modelo tradicional y el modelo constructivista
aplicados a la asignatura de Historia de Espafa:

a) En primer lugar, desde un modelo tradicional o conductista se
definen las finalidades y los objetivos de la ensefianza como aquellas metas o
resultados a conseguir, a partir de observar, medir y cuantificar. La seleccion
de los objetivos se encuentra asociada a unos criterios relacionados con la
eficacia y la racionalidad.

‘los objetivos indican las metas a las que se dirige el curriculo, facilitan también
la seleccién y organizacién del contenido y, por ultimo, hacen posible evaluar
los resultados del curriculo... como norma general se puede afirmar que el fin y
el objetivo de la ensefianza es el aprendizaje” (Gimeno Sacristdn y Pérez
Gbmez, 1992: 257).

Este modelo que tuvo una gran aceptacion a partir de los afios 70 en los
programas educativos espafioles, consideraba que la planificacion educativa
debia girar en torno a unos objetivos generales, especificos y operativos.
donde se indicaban qué tipo de aprendizajes tenian que alcanzar los alumnos:

- Objetivos generales: sefialan el término y el objeto de la tarea a realizar

permitiendo adaptaciones especificas.

- Objetivos especificos: son una concrecidbn o especificacion de los

objetivos generales en relacibn con las diferentes areas de

conocimiento.

- Objetivos operativos: son los objetivos de mayor concrecion dirigidos a

conductas observables y evaluables.

Desde esta perspectiva, resulta complejo poder cuantificar o delimitar las
capacidades o los aprendizajes del alumnado sin llegar a establecer
taxonomias que nos permita jerarquizar sus conductas y sus aprendizajes. Las
taxonomias son “un recurso tedrico importante en cuanto proporcionan una
descripcién sistematica, ordenada y argumentada de los resultados de la ensefianza”
(Gimeno Sacristan, 1981:162).

A mediados del siglo pasado, un equipo de psicopedagogos americanos,
liderados por Bloom, plantearon la necesidad de categorizar y jerarquizar las
conductas formales que aparecian en los objetivos de los programas escolares.
El resultado de sus aportaciones aparecieron en la “Taxonomia de Dominios
del Aprendizaje” (Bloom, 1972). Desde entonces, se ha constituido en una
herramienta clave a la hora de estructurar, comprender y organizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Este referente tedrico, representa un excelente
marco tanto para la formulacion de los objetivos como para la definicion de las
tareas de evaluacion.

A partir de esta taxonomia, se considera que el aprendizaje debe estar
estructurado en tres ambitos o dominios psicolégicos: el cognitivo, el afectivo y
el psicomotor. A continuacion nos detendremos en los dos primeros ya que son
los pertinentes para esta materia objeto de estudio (Historia de Espafa): El
primero y mas relevante, para esta asignatura, es el dominio cognitivo,
encargado de categorizar y ordenar las habilidades de pensamiento y los
objetivos de ensefianza-aprendizaje. Para explicar el dominio cognitivo, dentro
de las capacidades cognitivas superiores, seguiremos una estructura piramidal

76



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

donde se incluyen categorias ordenadas de manera ascendente en funcién de
su grado de complejidad (piramide de Bloom, 1972) (fig. 2.6).

6. EVALUACION
Niayok / 5. SINTESIS \

dificultad

4. ANALISIS
Ve

3. APLICACION \
I
2. COMPRENSION \
Menor / 1. CONOCIMIENTO \
dificultad

Figura 2.6. Taxonomia de dominios del aprendizaje (adaptado de Bloom 1972).

En ese dominio cognitivo, se pueden plantear objetivos de diversa
dificultad, intensidad o abstraccion estableciéndose seis categorias, de tal
modo que cada uno de ellos abarque el anterior?®. Los niveles que define
Bloom suponen descriptores del objetivo que se pretende alcanzar:

- Conocimiento: el estudiante recuerda y memoriza la informaciéon. En
el caso de la Historia de Espafia se relaciona con memorizar objetos y sujetos,
acontecimientos y situaciones. Asi por ejemplo, en este campo se pueden
formular preguntas como ¢Qué dos bandos participaron en las Guerras
Carlistas? o0 ¢En que afio se firmo la paz de Vergara?. Pese a situarse en el
nivel mas bajo de la piramide, resulta esencial para este tipo de aprendizajes.

- Comprension: esta relacionado con el entendimiento de la informacion
que se facilita, asi como con su integraciébn cognitiva. El estudiante debe
comprender el significado de los diferentes materiales suministrados, para
luego reelaborar la nueva informacion desde sus propias palabras:
transferencia —cuando el estudiante puede expresarse mediante un lenguaje
distinto-; interpretacion —concebir la comunicacion como una expresion de
ideas; y, por ultimo, la extrapolacion —prondsticos basados en el analisis de las
direcciones, circunstancias o tendencias expresadas en la comunicacion. A
modo de ejemplo, para la Historia de Espafia, se puede relacionar la
importancia geoestratégica del enclave de las Navas de Tolosa para
comprender la decisiva batalla que se desarroll6 entre musulmanes y cristianos
y las profundas consecuencias que deparé para la expansion castellana en el

%% En un estudio de Saiz (2011), sobre los manuales de Geografia e Historia de los primeros
cursos educacion secundaria, advierte la excesiva presencia de actividades que requieren de
un bajo nivel de procesamiento de la informacion, algo alejado de las verdaderas exigencias de
la Administracién educativa para este mismo nivel.
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siglo Xl o hacer preguntas del tipo ¢Por qué los ciudadanos de Madrid se
levantan contra Godoy en Aranjuez?

- Aplicacion: el estudiante utiliza lo aprendido para resolver problemas o
dilemas. En el caso de la Historia, a partir del material estudiado, el alumno
debe ser capaz de elaborar un producto (presentacion, representacion
cartogréfica...). Por ejemplo: la elaboracion de un PowerPoint sobre los modos
de vida en Espafia bajo la dominacion musulmana.

- Analisis: consiste en la fragmentacion de los contenidos en sus partes
integrantes, en la identificacion de las relaciones entre ellas o bien en el estudio
de las caracteristicas de su estructuracion. A partir de este nivel, el alumno de
Historia puede extraer las conclusiones, corroborar las afirmaciones o
relacionar unas ideas con otras, a partir de la lectura de un documento
histérico. A modo de ejemplo, se le pide al alumno que imagine que es un nifio
de la guerra civil espafiola que ha tenido que exiliarse y tiene que escribir una
carta a sus padres explicando como es su nueva vida en Rusia.

- Sintesis: el estudiante debe ser capaz de crear algo nuevo a partir de
la informacién analizada y agrupada. Por ejemplo: Disefiar un documento que
resuma la participacion extranjera en la Guerra Civil espafiola, después de
haber revisado y analizado diversas fuentes documentales.

- Evaluacion: el estudiante emite juicios de valor o interpretaciones
sobre ideas, métodos o materiales. Se establecen normas y criterios
(cuantitativos o cualitativos) para analizar los resultados. Por ejemplo: Valorar y
aportar un comentario critico sobre el papel colonizador de los espafioles en
Ameérica y sus repercusiones en los pueblos indigenas.

El proceso de aprendizaje se desarrolla desde las habilidades de
pensamiento de orden inferior (conocer, comprender) hasta alcanzar otras de
orden superior (aplicar, analizar, sintetizar, evaluar). Asi, cada uno de los
niveles abarca el anterior y a los anteriores. Esto implica que no podemos
comprender un concepto si primero no se recuerda. Del mismo modo, que no
se podran aplicar los conocimientos y conceptos si no se comprenden
previamente (Sanz de Acebo, 2010). Asi, el alumno capaz de analizar un
documento histérico: conoce, aplica y comprende esa informacién. Mientras el
que pueda evaluarla, también puede sintetizarla, analizarla, aplicarla,
comprenderla y conocerla. Durante todo este proceso de aprendizaje
progresivo, desde lo mas sencillo a lo mas complejo, el profesor asume un rol
de facilitador con la intencion de que el alumnado logre los objetivos
curriculares comprometidos.

A principios de los afios 80, Fraboni propone una escala taxondmica con
tres niveles de aprendizaje: el primero basado en los aprendizajes elementales
de corta duracién relativos al saber (saber recordar, saber reconocer...), el
segundo, a partir de comprender (conocimientos significativos, saber aplicar...)
y un tercero, sobre los aprendizajes superiores (descomponer, integrar,
proyectar, descubrir, crear...) (Zabalza, 1987). Mas recientemente, dos
discipulos del propio Bloom adecuan su famosa taxonomia a las perspectivas
cognitivo-constructivistas (Anderson y Krathwohl, 2001) y (Churches, 2008).
Por lo que respecta a la distribucion de los objetivos, se produce la
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modificacion de dos de las categorias de objetivos localizadas en la cuspide de
la piramide que son la evaluacién y la sintesis (fig. 2.7).

Menor
dificultad

m >-< o

Evaluar
Mhiice 5. SINTESIS
dificultad [ ik \ — - Analizar

’ 3. APLICACION \ > Aplicar
; ; 2. COMPRENSION \ -3 Comprender

/ 1. CONOCIMIENTO \ —y Recordar

Sustantivos Verbos

Modificacién de Anderson y

Taxonomia de Bloom (1956) Krathwoh!. 2001

Fig. 2.7. Revision de la Taxonomia de Bloom segun Anderson y Krathwohl (2001).

Igualmente, los objetivos didacticos pasan a convertirse en acciones a

desarrollar por el alumno como procesos de pensamiento activo (tabla. 2.8).

Capagdad Descriptores

cognitiva

Récordar Recuperar la informacién:

Reconocer, describir, recuperar, nombrar, encontrar, enumerar, identificar...
licar i n .

Comprender Explicar ideas o conceptos ) i
Interpretar, resumir, parafrasear, clasificar, explicar, reformular, estimar...
Usar la informacién en otra situacion familiar:

Aplicar Implementar, realizar, usar, ejecutar, relacionar, desarrollar, clasificar,
establecer procedimientos, ...

Romper la informacién en partes para explorar comprensiones y
. relaciones:

Analizar o 2 e i o
Comparar, organizar, interrogar, hallar, discriminar, detectar, categorizar,
descomponer...

Evaluar Justificar una decisién o curso de accién:

Probar, argumentar, experimentar, juzgar, decidir, contrastar, criticar...
Generar nuevas ideas, productos o maneras de ver las cosas:

Crear Disefiar, construir, planificar, producir, inventar, enfatizar, resumir,

generalizar, abstraer...

Tabla 2.8. Objetivos de la educacion en el &mbito cognitivo (Anderson y Krathwohl, 2001).

Para la adquisicion del aprendizaje, en el ambito cognitivo se recogen un
total de cinco categorias: disposicion, reaccion, valoracidén, organizacion y
caracterizacion; seguido de las actitudes y los valores educativos.
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Tradicionalmente en las aulas, se ha venido desarrollando un modelo de
ensefianza enfocado en los niveles inferiores de la taxonomia de Bloom
relacionadas con las actividades de recordar y comprender. Superando este
modelo clasico de ensefianza-aprendizaje, se establece que una serie de
objetivos didacticos puedan alcanzar los niveles superiores de dicha piramide.

Para ello, el alumno trazara un recorrido a lo largo de su aprendizaje
estructurado, al igual que el modelo de Bloom, en tres niveles: en primer lugar
se adquiere el conocimiento (recordar y comprender), posteriormente se
profundiza en dicho conocimiento (aplicar y analizar) y, por ultimo, se crea el
conocimiento (evaluar, crear e innovar). No obstante, estos procesos nunca se
desarrollan de una forma lineal, sino que avanzan y retroceden durante el
aprendizaje y en las diferentes etapas formativas.

También entre los objetivos didacticos se recoge el aprendizaje de
destrezas, como resultados del saber hacer. Segun Ferreres Pavia (2004: 362)
las destrezas “reflejaran los habitos y habilidades para aplicar conceptos, técnicas,
procesos, modelos, teorias”. Este autor distingue tres tipos de destrezas:
destrezas académicas -leer, ver, tomar notas, hacer graficos, interpretar
documentos-, destrezas de investigacion -observar, plantear hipotesis, buscar
documentacion, usar instrumentos de investigacion, manipular materiales- y
destrezas sociales -cooperar, dialogar, defender las ideas propias, argumentar,
trabajar en grupo-. Ademas de estas destrezas, para Marcelo et alii (1997),
entre los objetivos también se deben incluir otros aspectos mas complejos de
medir como son los valores y actitudes (percibir, responder, valorar, implicarse,
tener curiosidad, participar, incitativa personal).

Entre los aspectos, de este modelo curricular, que son objeto de critica
estd el que se considere al profesor como reproductor de los programas
disefiados por expertos, dejando escaso margen a situaciones imprevisibles y
diversas que pueden desarrollarse en el aula. Estudios de andlisis y valoraciéon
de los programas educativos (Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez, 1992;
Hernandez y Garcia, 2001; ANECA, 2013), ven como necesario introducir
modificaciones respecto al tradicional disefio curricular.

La diferencia entre los objetivos y los resultados de aprendizaje se
encuentra en que mientras los primeros estan relacionados con la tarea del
profesor, para los segundos, en cambio, lo estan con los propios alumnos y sus
logros vy, por tanto, deben ser observables y evaluables (ANECA, 2013). Se
hace necesario, por tanto, conocer a priori los retos a los que se va a enfrentar
el alumnado y lo que se espera de ellos a la finalizacion del curso.

‘los resultados de aprendizaje son declaraciones verificables de lo que el
estudiante debe saber comprender y ser capaz de hacer al acabar una
determinada etapa o ciclo formativo” (Comisién Europea, 2009).%

Los objetivos didacticos, en dltima instancia, deben concretarse y
explicitarse de una forma clara, a partir del diagnéstico de las mejoras que
finalmente obtendran los estudiantes (Zabalza, 1987). En este sentido, para
evaluar aspectos como su viabilidad, relevancia o la coherencia entre las

21 Segun el texto original “Statements of what a learner is expected to know, understand and
be able to do after successful completion of a process of learning”.
ec.europa.eu/education/tools/ects-guide

80



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

intenciones y los objetivos de aprendizaje se deberd tener planificadas unas
tablas de especificaciéon®® a partir de las cuéles, se podra diagnosticar su grado
o nivel de cumplimentacion y comparar los propios objetivos didacticos con las
categorias taxonomicas, con el fin de medir el valor de los procesos que se van
a desarrollar (Ferreres Pavia 2004: 367).

Segun el R.D. 1467/2007 de la LOE, los estudios de Bachillerato tienen
como finalidad “proporcionar a los alumnos formacién, madurez intelectual y humana,
conocimientos y habilidades que les permitan desarrollar funciones sociales e
incorporarse a la vida activa con responsabilidad y competencia... ademas de
capacitarlos para su acceso a la educacién superior” (BOE, 2007: 45382).

Comprension de los hechos del - Conocimiento de convenciones temporales o periodizaciones
pasado y su contextualizacion - Contextualizacion espacio-temporal de los hechos
- Conocer la multicausalidad, interrelaciones y consecuencias de los hechos

- Analizar documentos o textos histdricos
Comprender la existenciade - Reconocer diferentes puntos de vista del pasado y el origen de los mismos
los diferentes puntos de vista - Evaluar diferentes interpretaciones del pasado y su grado de objetividad
del pasado - Ser consciente de el peso que tienen los valores de la época en la que viven
para la interpretacion de los sucesos del pasado

Comprender que existen - Extraer informacion a partir de una fuente historica
formas diversas de adquirir, - Valoracion critica del contenido de las fuentes y su objetividad
obtener y evaluar - Seleccionar las mas adecuadas para la reconstruccion del pasado

informaciones sobre el pasado

Explicar de manera organizada - Saber describir y explicar el pasado, de manera sintética y coherente, a
los aspectos historicos partir de diferentes tipos de medios (orales, escritos, audiovisuales),
estudiados o analizados centrandose en la informacion mas relevante.
- Importancia de la argumentacion y la consistencia de la informacidn usada

Tabla 2.9. Principales objetivos didacticos de la disciplina de Historia

Prats y Santacana (2001: 16), los principales objetivos de la ensefanza
de la Historia son cuatro (Tabla 2.9): comprender los hechos ocurridos en el
pasado y saber situarlos en su contexto, comprender que en el andlisis del pasado hay
muchos puntos de vista diferentes, comprender que hay formas muy diversas de
adquirir, obtener y evaluar informaciones sobre el pasado y ser capaces de transmitir
de forma organizada lo que sobre el pasado se ha estudiado o se ha obtenido.

Los objetivos didacticos generales, recogidos en la disposicion
12868/2011 de la Secretaria de Estado de Educacion y Formacién Profesional
para la asignatura de Historia de Espafia en el marco de los programas de
educacién en el exterior, son los siguientes (tabla 2.10):

En lo que respecta al programa de las SS.BB. para la asignatura de
Historia de Espafia, los objetivos se han ido modificando desde su implantacién
hasta nuestros dias. Asi las primeras planificaciones elaboradas por la
Asesoria Técnica de la Consejeria de Educacion de Polonia, corresponden al

22 Rodriguez Diéguez (1980: 46) distingue hasta cinco niveles de generalidad en los objetivos:
Nivel 1 o de maxima generalizacion, Nivel 2 de especificacion, Nivel 3 de contenidos, Nivel 4 de
conductas formales y, por Ultimo, Nivel 5 de objetivos operacionales.
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momento en la que surgen las primeras Secciones Bilingues. Concretamente,
para el curso académico 2002-2003 se establecieron para la materia de Cultura
Espafiola, que como ya indicamos estaba integrada por la Historia de Espafia,
la Geografia e Historia del Arte, una serie de objetivos generales (anexo 1),
junto a los que se proponen ademas estrategias metodoldgicas docentes
(anexo 2).

Objetivos didacticos de Historia de Espafia en las Secciones Bilingies de Polonia curso 2013-2014

1. Identificar y situar en el tiempo y en el espacio los procesos, estructuras y acontecimientos mas relevantes de la historia de Espafia,
valorando sus repercusiones en la configuracion de la Espafia actual.

2. Conocer y comprender los procesos mas relevantes que configuran la historia espafiola contemporanea, identificando las
interrelaciones entre hechos politicos, econdmicos, sociales y culturales, analizando los antecedentes y factores que los han conformado.

3. Fomentar una vision integradora de la historia de Espafia, que respete y valore tanto los aspectos comunes como las particularidades
especificas.

4. Situar el proceso histdrico espariol en sus coordenadas internacionales para explicar y comprender sus implicaciones e influencias
mutuas para ser capaces de tener una vision articulada y coherente de la historia con especial relacion con el pais en el que se
desarrolla el programa.

5. Identificar los cambios coyunturales y los rasgos permanentes del proceso histdrico por encima de los hechos aislados y de los
protagonistas concretos, con el fin de lograr una vision global de la historia.

6. Conocer las normas basicas que regulan nuestro ordenamiento constitucional espariol.

7. Emplear con propiedad la terminologia y el vocabulario historicos en espaiol.

8. Conocer, disfrutar y valorar el patrimonio artistico espafiol.

Tabla 2.10. Objetivos didacticos de Historia de Espafia en las SSBB (Curso 2013-2014)

Al analizar la evolucion de los objetivos especificos de la Historia de
Espafia, hemos creido considerar aquellos propuestos en los cursos
académicos: 2002-2003 (anexo 3), 2008—-2009 (anexo 4), 2009-2010 / 2010-
2011 (anexo 5) y los existentes en la actualidad, cuya ultima modificacion es
del afio 2011-2012 (anexo 6). Para el curso 2002-2003, se fijaron un total de
12 objetivos didacticos que servian de guia al docente para impartir la Cultura
Espafiola. Con ello, se pretendia que el profesor favoreciera el conocimiento y
el aprendizaje de los conceptos basicos de esta materia, asi como facilitar el
uso de herramientas y métodos para su estudio. Ademas, se ponia especial
interés en relacionar los contenidos propios de la materia, con los que se
impartian desde la asignatura homonima del curriculo polaco.

Entre los objetivos afectivos se encuentra: valorar y tomar en
consideracion esta materia priorizando determinadas actitudes frente a los
contenidos conceptuales y procedimentales. Para ello, el profesorado debia
fomentar la capacidad critica a partir de tematicas transversales entre los que
destacariamos el respeto al medio ambiente. Un aspecto también a contemplar
es el uso de la lengua espafiola, como clave en los programas educativos
bilingles. Para ello, el profesor de Cultura Espafiola debia revisar los aspectos
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léxicos, gramaticales y funcionales, asi como a las normas claves de calidad en
la presentacion de los trabajos y en la comunicacion oral.

Junto a los objetivos generales de la materia, para ese mismo curso
académico, se establecieron unos objetivos especificos sobre la ensefianza de
la Historia de Espafa (fig. 2.8) que, a grandes rasgos, no parecen alejarse de
los anteriormente expuestos.

A partir del cuadro anterior, se aprecia la importante presencia de los
objetivos cognitivo/conceptuales® - como lo evidencia el hecho de que en 9 de
los 12 objetivos estan presentes en parte o exclusivamente-. En este primer
grupo, Se encuentran acciones como conocer, situar, analizar o relacionar
hechos, personajes, etapas, estilos artisticos. En segundo lugar, los objetivos
afectivo-sociales estan presentes en seis de los enunciados, aunque tan solo
en dos en exclusividad. Se trata pues, de que el alumnado sea capaz por
ejemplo de: reflexionar y comprender las diferentes interpretaciones de la
historia, valorar de forma critica la realidad espafiola actual, analizar su cédigo
constitucional o, por dltimo, revisar los aspectos peculiares que justifican la
diversidad artistica y cultural de Espafia.

Fig.
s e 2.8.
Objetivos didacticos curso 2002 - 2003 Obj
etiv
0s
Conocer, describir, analizar o caracterizar los acontecimientos mas dd ~
Objetivos importantes de la historia de Espafia, situarlos en su contexto cronoldgico y I . a
37 relacionarlos con lo que ocurre en otros contextos geograficos, comprender ctic
COgnItIVOS - COﬂCE‘thEﬂES las principales fases historicas, conocer y caracterizar el patrimonio cultural oS
espafiol y sus obras y autores mas significativos....
pro
gra
Objetivos Obtencion de informacion, interpretar fuentes histodricas, elaborar resuimenes mad
A coherentes del pasado histdrico espafiol, situar en el ambito espacial los 0s
proced|mentales acontecimientos (mapas).
par
ael
curs
Valorar criterios cientificos del pasado histérico, reflexionar criticamente 0
Objetivos sobre las desiguales interpretaciones, valorar criticamente las fuentes
. . histdricas, analizary valorar criticamente la realidad actual espafiola a partir 200
afectivo-social- de su herencia historica, valorar los principios y las instituciones de la 2 —
actitudinales constitucion espafiola asi como los aspectos peculiares de la diversidad 200
artistica y cultural espafiola. 3

n daltimo lugar, los procedimientos como técnicas, métodos o estrategias. Este
elemento curricular, correspondiente al afio escolar 2002—2003, es testimonial
al estar presente en tan solo dos objetivos. Los descriptores proponen la
interpretacion a partir de la lectura y andlisis de fuentes historicas, la
elaboracion de resimenes y el uso de bases cartograficas, con el fin de situar
en el tiempo y en el espacio los principales hechos.

Antes de la implantacion de la (LOE), aprobada en 2007, el curriculo de
Cultura Espariola en Polonia habia sufrido ligeras modificaciones. La de mayor
notoriedad tuvo que ver con la simplificacion en el curso 2008-2009 de los

23 No resulta sencillo, poder sistematizar cada uno de los objetivos en una de las tres
categorias descritas. Asi, un mismo objetivo puede formar parte de dos o incluso tres
categorias. Por ello, reconocemos que esta categorizacion puede suscitar diferentes
interpretaciones para el lector.
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objetivos didacticos (Anexo 4). A continuacion (fig. 2.9), se hace referencia a
sus principales novedades:

Objetivos didacticos curso 2008 - 2009

- Manejo de la terminolog'a adecuada
- Analizar las situaciones y problemas actuales a través del estudio del pasado.
- Comprender |2 historia como una ciencia abierta a lz informacion y cambiable

Ob Eﬁ 0 - Conocer los hechos mas significativos de |a historia de Espafia
|ETIVOS - Explicar e interrelacionar los cambios socioecondmicos y politicos acontecidos
cogniﬁvos - conceptua [es - |dentificar, analizar y explicar hechos, personajes, etapas, procesos de la historia de Espafia

- Distinguir los rasgos permanentes de los procesos de cambio en |z historia de Espafia
- Adquirir una vision de la evolucion histdrica de Espafia y contextualizarlo en el espacio
internacional.

Ob] etivos - Manejo de la metodologla de trabajo del historiador
procedimentales

- Fomentar la sensibilidad ante los problemas actuales, tener actitud critica y respeto a los
derechos humanos y los valores democraticos.

Ob] eﬁvos - Valorar los los rasgos permanentes de los procesos de cambio en la historia de Espafia
p . 2 . - Expresar ideas propias sobre aspectos basicos de la evolucion histdrica de Espafia
afectlvo-soual- acntudlnales - Desarrollar una sensibilidad comprometida, responsable y activa con la democracia y los
derechos humanos.

- Consolidar actitudes y habitos de tolerancia y solidaridad entre Espafia y Polonia.

Fig. 2.9. Objetivos didacticos programados para el curso 2008 - 2009

El primer aspecto a destacar es la importancia, que se mantiene, de los
objetivos cognitivo-conceptuales. Se pretende que los alumnos conozcan los
hechos mas significativos del pasado y los cambios o transformaciones
histéricas acontecidas en el campo socio-econémico. Desde una terminologia
adecuada y del analisis de los problemas actuales, tomando como base el
conocimiento de los antecedentes. Ademas, el estudiante deberé distinguir
entre aquellos caracteres que aparecen fijos a lo largo de nuestra historia y los
gue han sufrido algan cambio. En dltimo lugar, el alumnado debera comprender
el concepto de evolucion historica de Espafia y su contextualizacién histérica.

Considerando que el destinatario del programa no es el alumnado
espafiol, los objetivos del ambito actitudinal tienen un peso significativamente
mayor. Asi pues, se propone establecer lazos de tolerancia y solidaridad entre
los pueblos de Espafia y Polonia con la finalidad de que el alumnado polaco
valorara los cambios en la tradicion historica de Espafa, y asi poder
comprender mejor las problematicas actuales del pais.

Con una perspectiva mas amplia que la que encierra el contexto
geopolitico espafiol, se definen dos objetivos: El primero tiene como finalidad
gue los estudiantes polacos puedan desarrollar una sensibilidad comprometida,
responsable y activa con la democracia y los derechos humanos. El segundo,
aboga por fomentar la sensibilidad ante los problemas sociales actuales. Para
finalizar, mencionar como ultimo objetivo suprimido: valorar los principios y las
instituciones basicas de la vigente constitucion esparfiola de 1978, asi como el
sistema que permite la articulacion del Estado. A nuestro modo de ver, se trata
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de un objetivo planificado para un estudiante espafiol. Por este motivo, se
comprende que haya sido sustituido por otros de corte mas europeista, en los
gue se promueve el respeto a la democracia y a los derechos humanos.

Igualmente, han desparecido del plan algunos contenidos especificos
del area de Historia del Arte, como por ejemplo los relativos al patrimonio
espafol. Esto se justifica porque con los nuevos planes de estudio esta materia
dej6 de impartirse como tal y pasé a integrarse dentro de la Historia de Espafia
(contenidos de arte espafiol). Similar destino siguieron los de Cultura Espafiola.
Con esta modificacion desaparecen el estudio de la cultura tradicional, la
diversidad linguistica, la cultura y mentalidad popular o las formas de vida
actuales.

En relacion a los procedimientos de aprendizaje, el programa parece ser
mas exiguo. Tan solo dos entran en esta categoria: Uno similar al ya existente,
que tiene que ver con el manejo de la metodologia y terminologia aceptada por
la historiografia, aplicAndola a la Historia de Espafia; y un segundo en el que,
por primera vez, se hace referencia a la importancia del estudio y comprension
de la Historia como una ciencia abierta y susceptible, ante los cambios que
brindan las nuevas tecnologias. En este caso, como las representadas por las
propias Tecnologias de la Comunicacion y la Informacion (TIC).

Cuando en Polonia en el curso académico 2009-2010, se inicia la
programacion curricular de la Historia de Espafia, segun el R.D. 1467/2007
(BOE 2007), se establece la estructura del bachillerato y sus ensefianzas
minimas (Anexo 7). Los objetivos didacticos del programa polaco, apenas varia
respecto al espafiol. S6lo se aprecian ligeros cambios en el tercero de los
objetivos. El programa oficial espafiol hace referencia a que “el alumno tenga
una vision integradora de la Historia de Espafia, que respete los aspectos
comunes y las particularidades y genere tolerancia y solidaridad entre los
diversos pueblos de Espana”. Mientras que en el polaco la denominacion
“pueblos de Espafia” es sustituida por “pueblos de Europa”. Con ello, se dota al
programa de un enfogue mas europeista dejando de lado las diferentes
sensibilidades y particularidades regionales, presentes en el estado espafiol.

En los objetivos didacticos de la programacion oficial para el curso 2009-
2010 (fig. 2.10), se aprecia como se tiende a las simplificacién y concrecion Un
claro ejemplo es el descenso del nimero de objetivos, desde los 12 existentes
en las programaciones iniciales hasta los 8 actuales. Ademas, ninguno de
éstos contiene en este momento mas de dos verbos, algo que en cambio si
que ocurria en los listados de objetivos curriculares correspondientes a los
primeros afios de este modelo de ensefanza bilingue.

Los objetivos didacticos vinculados al campo cognitivo—conceptual
siguen siendo la parte fundamental del aprendizaje de la Historia de Espafia.
Se consolidan objetivos ya clasicos como identificar o situar en el tiempo los
hechos histéricos espafioles mas importantes; conocer las normas basicas del
sistema constitucional espafiol; identificar los cambios y permanencias en el
proceso historico del estado espafiol o emplear con propiedad la terminologia y
el vocabulario historico en espafiol. Ademas, aparecen los procedimientos de
aprendizaje; concretamente, la aplicacion de técnicas elementales del
historiador (comentario de textos, interpretacion de fuentes histéricas o de
recursos graficos). En el ambito actitudinal, se trata de que el alumno tenga
una vision integradora no solo de la Historia de Espafia sino que también sea
tolerante y solidario respecto al resto de pueblos que conforman Europa.
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Objetivos didacticos en la actualidad (Curso 2009 - 2010)

- Identificar y situar en el tiempo los acontecimientos mas importantes de la
historia de Espafia.
¥ - Conocer y comprender los procesos que configuran la historia de Espaia.
Ob]eUVOS - Situar el proceso historico espaiiol en su contexto internacional.
cogniﬁvos - conceptua|e5 - |dentificar los cambios y permanencias en el proceso histérico de Espafia
- Conocer las normas basicas del orden constitucional espafiol
- Emplear con propiedad la terminologia y el vocabulario histdricos

Objetivos - Aplicar las técnicas elementales de comentarios de textos y de
procedimentales interpretacion de mapas, imagenes y otras fuentes histdricas
Objetivos

- Fomentar una vision integradora de la historia de Espafia (respeto,

afectivo-social- tolerancia y solidaridad entre los diversos pueblos).

actitudinales

Fig. 2.10. Objetivos didacticos programados para el curso 2009-2010

Para finalizar, destacar que en el curso 2011-2012 se suprime como
objetivo didactico ligado al desarrollo de procedimientos de investigacién o
aprendizaje “seleccionar e interpretar informacion procedente de fuentes
diversas, incluida la proporcionada por las tecnologias, y utilizarla de forma
critica para la comprension y explicacion de procesos y hechos historicos”.
Resulta sorprendente cémo se ha podido eliminar un objetivo tan importante
por su relacion con la labor profesional del historiador. En su lugar aparece
otro, con un perfil mas generalista y menos instrumental, como es “conocer,
disfrutar y valorar el patrimonio artistico espafol”.

En referencia a los objetivos didacticos especificos de cada uno de los
temas o apartados en los que esta dividida la materia, la principal diferencia
sobre los objetivos generales, es el agente responsable de disefiarlos. Del
mismo modo que en Espafia, los docentes tienen absoluta libertad para disefar
o planificar los objetivos de los bloques o temas de la Historia de Espafia.
Aungue en nuestro pais, su disefio es tarea de los docentes del departamento
de Geografia e Historia. En Polonia, cada Seccion Bilingle tan solo cuenta con
un profesor nativo de esta especialidad, siendo su labor independiente de la
gue desarrollan el resto de profesores polacos, que asumen la metodologia y la
normativa determinada por su administracion educativa.

A pesar de vivir un relativo aislamiento profesional, el docente tiene
absoluta autonomia para disefiar los objetivos. No obstante, la propia
Consejeria de Educaciéon espafiola de la embajada en Polonia o, a un nivel
mas alto, el Ministerio de Educacion de nuestro pais, a través del cuerpo de
inspeccion, tiene la autoridad y la decisién final para aprobar las propuestas
educativas.
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Por dltimo, actualmente un grupo de trabajo permanente de profesores
de Historia de Espafia es responsable en el disefio, aplicacion y evaluacién de
unos materiales curriculares®*. A falta de la elaboracién de unos objetivos
minimos a alcanzar en cada uno de los bloques tematicos de la materia.

2.2.4.- Competencias del profesor y del alumnado

La adquisicion de competencias figura por primera vez en 2006 en la
mayoria de los curriculos europeos para los niveles educacion secundaria
(Pagés, 2007). Competencia es definida por De la Torre (2004: 175) como: “la
idoneidad o capacitaciéon del estudiante para el ejercicio de una funcion”, dicho
concepto no solo hace referencia a aspectos puramente laborales, sino que
también tiene que ver con el dominio de una serie de habilidades y destrezas
propias de un determinado nivel educativo. Su introduccién en la ensefianza
tiene como obijetivo transferir los saberes del aula a la vida cotidiana. Por tanto,
se puede afirmar que una persona competente es aquella capaz de tomar
responsabilidades y desarrollar tareas con éxito, tanto en su vida personal
como profesional (L6pez Facal, 2013).

Relativo a los procesos de ensefianza-aprendizaje, el informe DeSeCo
(Definition and Selection of Key Competences) promovido por la OCDE vy
coordinado por la Oficina Federal Suiza de Estadistica en 1997, se centr en la
definicion de las competencias claves de cara a la mejora del rendimiento
profesional individual y colectivo de los estudiantes. Aungque, como afirma
Pérez Gomez (2007), con una interpretacion y concrecion de las competencias
fundamentales muy diferentes a las propuestas del curriculo espafiol. A partir
de este informe, se define competencia como un bagaje transferible y
multifuncional de conocimiento, habilidades y actitudes que todos los escolares
necesitan para: un desarrollo personal satisfactorio, la inclusion y el empleo a
logar al final de la educacion obligatoria, constituyendo una base sélida para el
aprendizaje a lo largo de la vida (CERI, 2002).

La Union Europea, en su programa comun de objetivos educativos,
aprob6é en 2002 una serie de recomendaciones para incorporar en los
diferentes planes de estudios de los paises miembros, un total de ocho
competencias clave necesarias en la sociedad del conocimiento (Dominguez,
2013). Tanto Schneckerberg y Wildt (2005) como (Escudero Mufioz, 2009)
consideran que el término competencia sugiere la habilidad de manejar, de una
forma apropiada, los desafios, situaciones y problemas complejos que se les
plantean a los individuos para actuar de manera responsable y adecuada en un
contexto, para los que tienen que integrar conocimientos complejos,
habilidades y actitudes. Por ultimo, como apunta De Miguel (2005: 22), la
competencia esta integrada dentro de la personalidad de un alumno que puede
predecir su comportamiento en una amplia variedad de situaciones académicas
o profesionales.

Segun la LOE, las competencias deben de ser entendidas como las
capacidades que deben adquirir los alumnos para aplicar de forma integrada
los contenidos propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de

4 Recientemente se ha publicado una obra colectiva con Unidades Didacticas con los objetivos
y contenidos de Historia de Espafia (Sardafia, 2012 y Fraile Vicente, 2014).
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lograr la realizacion adecuada de actividades y la resolucion eficaz de
problemas complejos (BOE, 2007: 685).

El origen de la inclusién en la Union Europea (U.E) de las competencias
en los disefos curriculares se produce en el curso 2002-2003. Bajo el amparo
del programa de la Red Eurydice se elabor6é un estudio con objeto de conocer
qué tipo de competencias basicas deberian atenderse desde la educacion
obligatoria (De la Orden y Jornet, 2012: 72).

La incorporacion de competencias basicas al curriculo permite segun el
R.D. 1631/2006 de la LOE “poner el acento en aquellos aprendizajes que se
consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador y orientado a la
aplicacion de los saberes adquiridos” (BOE, 2007: 685). El alumnado al final de su
etapa educativa debe haber adquirido una serie de competencias vinculadas
con su realizacion personal y profesional, que le ayude a ejercer la ciudadania
activa, incorporarse a la vida adulta y ser capaz de desarrollar un aprendizaje
permanente. Esa competencia se adquiere, solamente, cuando el estudiante es
capaz de realizar la actividad o el proceso que esta haciendo (De Miguel,
2005).

En ese mismo R.D. 1631/2006, se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria (BOE 2007: 685),
cuyas finalidades son:

- Integrar los diferentes aprendizajes.

- Permitir a todos los estudiantes poner en relacién sus aprendizajes con

los distintos tipos de contenidos y utilizarlos de manera efectiva, en

diferentes situaciones o contextos.

- Orientar la ensefianza, al permitir identificar los contenidos y los

criterios de evaluacion.

La (LOE) identifica ocho competencias basicas: comunicacion
linglistica, matematica, conocimiento e interaccibn con el mundo fisico,
tratamiento de la informacion y competencias digital, social y ciudadana,
cultural y artistica, aprender a aprender y, por ultimo, la autonomia e iniciativa
personal. Seran los departamentos los que seleccionaran aquellos indicadores
de las competencias basicas que se trabajan en cada curso, con objeto de
poder disefiar las actividades que se ofrece al alumnado para la adquisicion de
esas competencias basicas (Peréz Pueyo, 2013).

Segun el R.D. 1631/2006 de la LOE ‘“cada una de las areas contribuye al
desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de las
competencias basicas se alcanzara como consecuencia del trabajo en varias
areas o materias” (BOE, 2006: 686).

Entre los intentos de clasificar las competencias basicas, Bisquerra
(2002) distingue hasta siete diferentes tipos: especializadas, técnicas;
metodoldgicas; socioemocionales; participativas; comunicativas; cognitivas y
creativas. Sin embargo, Zabalza (2010), las reduce a cuatro: competencias
profesionalizadoras (propias del perfil profesional), competencias formativas
(incluyen destrezas, actitudes o valores), competencias especificas (las
habilidades propias o vinculadas a la titulacion) y las competencias generales
(habilidades necesarias para el empleo y la vida diaria).
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Desde la perspectiva de las Ciencias Sociales, varios son los autores
gue estan trabajando en este asunto. Concretamente, a través de la interaccion
de los alumnos con el medio social y cultural, a través de las disciplinas de
Geografia e Historia (Pagés, 2007; Navarro, 2008). Por su parte, Prats (2011a)
es bastante critico con la formacion y educacion por competencias de los
alumnos de Historia al considerar que, a diferencia de otras disciplinas, hay
muchos objetivos educativos que no pueden ser observados desde esta
perspectiva:

‘los que saben y ensefian Historia son conscientes de que gran parte de los
saberes fundamentales para ensefiar a pensar histéricamente, no tienen
expresion competencial en las primeras fases del proceso de ensefanza-
aprendizaje, a no ser que bajo el término competencia se haga entrar todo tipo
de resultado de aprendizaje” (Prats, 2011a: 71).

Para que el alumnado pueda alcanzar la competencia deben cumplirse
tres procesos: ser capaz de explicar la parte tedrica, practicarla fuera o dentro
del aula y después el profesor deberd evaluarla, a partir de diversos
parametros, hasta tener constancia de que esos alumnos la han adquirido. A
través del programa de Historia de Espafia el alumnado adquirird los
conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para comprender la realidad
espafiola y las experiencias colectivas pasadas y presente. A su vez, debera
alcanzar las siguientes competencias basicas:

- Competencia en comunicacién linglistica, segun la LOE “se refiere a
la utilizacion del lenguaje como instrumento de comunicacion oral y escrita, de
representacion, interpretaciéon y comprension de la realidad, de construcciéon y
comunicacion del conocimiento y de organizacion y autorregulacién del pensamiento,
las emociones y la conducta’.

Respecto a la materia objeto de estudio, esta competencia se adquiere a
través del lenguaje verbal y no verbal, asi como del lenguaje cartografico y de
la imagen para la comprension de la realidad e interpretacion de lenguajes
icénicos, simbolicos y de representacion. Ademas, al tratarse de alumnos que
no cursan la materia en su lengua materna, se prestard atencion al
conocimiento de las reglas gramaticales de la lengua espafiola, su capacidad
de uso en funcién del contexto social asi como la capacidad de comportarse de
forma adecuada entre interlocutores de diferentes lenguas y culturas (Sanchez
Corral, 2004: 177).

- Competencia matematica, segun la LOE “consiste en la habilidad para
utilizar y relacionar los nimeros, sus operaciones bésicas, los simbolos y las formas
de expresion y razonamiento matematico. Para producir distintos tipos de informacion,
como para ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la
realidad, y para resolver problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo
laboral”.

Para el desarrollo de la materia se incorporan operaciones sencillas,
porcentajes 0 proporciones. Ademas se incluyen nociones basicas de
estadistica, uso de escalas numéricas y graficas para el conocimiento de los
aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad vinculada con la Geografia e
Historia de Espafia.
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- Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo
fisico, segun la LOE “es la habilidad para interactuar con el mundo fisico en sus
aspectos naturales como los generados por la acciéon humana... incorpora habilidades
para desenvolverse adecuadamente, con autonomia e iniciativa personal en ambitos
de la vida y del conocimiento muy diversos”.

Su desarrollo tiene que ver con el apoyo de los contenidos geograficos,
ya que nos permite situar los acontecimientos en un espacio determinado.
Desde ese espacio los alumnos podran analizar y valorar el papel del hombre
en el uso del espacio y los recursos que el medio le ofrecen (viajes, visitas a
museos, intercambios educativos). Ademas se desarrollan los procedimientos
de la orientacion, localizacion, observacion e interpretacion de los espacios y
paisajes, reales o representados. Permite, del mismo modo, analizar la acciéon
del hombre en la utilizacion del espacio y de sus recursos.

- Tratamiento de la informaciobn y competencia digital. La
competencia digital implica el uso de los recursos tecnolégicos para resolver
problemas reales de forma eficiente. Segun la LOE “esta competencia consiste en
disponer de habilidades para buscar, ordenar, procesar y comunicar informacion, y
para transformarla en conocimiento... incorpora diferentes habilidades, que van desde
el acceso a la informacion hasta su transmision en distintos soportes, incluyendo la
utilizacién de las tecnologias de la informacion y la comunicacion como elemento
esencial para informarse, aprender y comunicarse”.

- Competencia social y ciudadana; para la LOE “esta competencia hace
posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y ejercer la
ciudadania democrética en una sociedad plural, asi como comprometerse a contribuir
a su mejora.” En este mismo sentido, a través de esta competencia los alumnos
deberan llegar a “comprender la realidad social en la que viven, afrontar la
convivencia y los conflictos empleando el juicio ético, basado en los valores y practicas
democraticas y ejercer la ciudadania, actuando con criterio propio, contribuyendo a la
construccién de la paz y la democracia, y manteniendo una actitud constructiva,
solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y obligaciones civicas”.
Se trata sin lugar a dudas de la competencia mas trabajada y fomentada desde
la disciplina de la Historia (Avila et alii, 2007).

A nivel curricular, se traduce en el desarrollo de contenidos
principalmente sociales que permitan que la persona se sienta participe de la
transformaciéon social. EI alumno, ademas de actuar de manera autbnoma y
creativa, debera alcanzar una serie de capacidades que le permitan
relacionarse, comunicarse Yy Vvivir positivamente con los demas. En la
actualidad, dos de las lineas de investigacion en las que mas se esta
trabajando esta competencia son los estudios de interculturalidad (Lopez
Martinez, 2007; Deusdad, 2010; Ortufio et alii, 2012) y el pensamiento critico
(Asensio et alii, 2003; Hevas y Miralles, 2004; Paschuan, 2006; Carretero y
Montanero, 2012).

- Competencia de la expresion cultural y artistica; supone “conocer,
comprender, apreciar y valorar criticamente diferentes manifestaciones culturales y
artisticas, utilizarlas como fuente de enriquecimiento y disfrute y considerarlas como
parte del patrimonio de los pueblos”. Ademas, “se refiere a la habilidad para apreciar
y disfrutar con el arte y otras manifestaciones culturales. Implica el conocimiento de las
manifestaciones culturales y artisticas.... una actitud abierta, respetuosa y critica hacia
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la diversidad de expresiones artisticas y culturales, el deseo y voluntad de cultivar la
propia capacidad estética y creadora, y un interés por participar en la vida cultural y
por contribuir a la conservacion del patrimonio cultural y artistico”.

- Competencia aprender a aprender, su desarrollo “supone disponer de
habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de
manera cada vez mas eficaz y autbnoma de acuerdo a los propios objetivos vy
necesidades”.

- Autonomia e iniciativa personal, se refiere a “la adquisiciéon de la
conciencia y aplicacion de un conjunto de valores y actitudes personales
interrelacionadas, como la responsabilidad, perseverancia, conocimiento de si mismo
y la autoestima, la creatividad, la autocritica, el control emocional, la capacidad de
elegir, de calcular riesgos y de afrontar los problemas, asi como la capacidad para
demorar la necesidad de satisfaccion inmediata, de aprender de los errores y de
asumir riesgos”. Supone también ser “capaz de imaginar, emprender, desarrollar y
evaluar acciones o proyectos individuales o colectivos con creatividad, confianza,
responsabilidad y sentido critico”.

Por dltimo, Pérez Pueyo (2013) proponen pautas para disefiar y evaluar
las competencias bésicas, considerando que los criterios sean claros e
inteligibles para todos los participantes. Al mismo tiempo, deben ser
funcionales, viables y coherentes, para ello se deben especificar como se
trabajan y se programan con unos determinados niveles de concrecion.

2.2.5. Los contenidos del programa

Para Valls (1993: 25), los contenidos escolares son saberes
preexistentes y estructurados en diversas areas curriculares, que permiten el
desarrollo de una serie de capacidades por parte de los alumnos. Para su
aprendizaje deben estar integrados en el curriculo escolar. Prats (2000),
considera que los contenidos en el campo de la Didactica de las Ciencias
Sociales son direcciones gue delimitan el campo en el que ellas actian

‘los contenidos son el soporte y el fundamento de la actividad escolar, de
manera que el alumnado no aprende por los contenidos, sino por aquello que
hace con los contenidos” (Mallart y De La Torre, 2004: 222).

Sobre los contenidos, se articula el proceso de ensefianza-aprendizaje,
ya que incluyen lo que se ensefia asi como los aprendizajes que los alumnos
deben alcanzar para conseguir los objetivos previstos. Estos contenidos se
ordenan en asignaturas, que se clasifican a su vez en materias, ambitos, areas
y modulos en funcién de las ensefianzas, etapas educativas o los programas
en los que participen los alumnos.

La LOE define los contenidos como “el conjunto de conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes que contribuyen al logro de los objetivos de
cada ensefianza y etapa educativa y a la adquisicion de competencias” (BOE,
2013: 15).

A partir de Souto (1999a), los contenidos histéricos en la actualidad
deben de estar relacionados con situaciones o problemas sociales cotidianos
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no solo en el entorno escolar sino a escala de la sociedad en general. Mallart y
De La Torre (2004), distinguen hasta cuatro tipos de contenidos:

a) Los contenidos referidos a hechos se estructuran a partir de
estrategias sencillas y ligadas a la memoria comprensiva. Su aprendizaje se
desarrolla mediante actividades memoristicas contextualizadas, que permitan
relacionar estos contenidos factuales con otros conceptuales, procedimentales
y actitudinales, evitando que se conviertan en aprendizajes mecanicos.

b) Los contenidos conceptuales son los encargados de procesar la
informacion y el conocimiento; asi como desarrollar las habilidades mentales
partiendo de las capacidades intelectuales del alumno. Para el aprendizaje
comprensivo de los conceptos es necesario un tipo de aprendizaje significativo,
debiendo el alumno participar activamente (desde la construccion de los
significados), y a partir de sus conocimientos previos. Esto exige del alumno
poder establecer relaciones entre los nuevos contenidos y los ya disponibles en
Su estructura organizativa. Para evitar la simple repeticién, el docente utilizara
estrategias didacticas que promuevan una actividad cognitiva amplia, situando
al alumno ante experiencias significativas. Estos aprendizajes no son
definitivos, ya que nuevas experiencias, permitiran nuevas elaboraciones.

c) Los contenidos procedimentales son un conjunto de acciones o
estrategias ordenadas hacia la consecucién de un fin, siendo necesarias
técnicas o actividades pautadas relacionadas con aprendizajes concretos como
las simulaciones, operaciones, calculos o los procesos deductivos (Monereo y
Clariana, 1993 y Gargallo, 2000). Destacamos su caracter dinamico en relacion
con el ambito estatico de los conceptos. Segun sean los objetivos, se
emplearan unos u otros procedimientos. Para los aspectos cognitivos, los
procedimientos deben facilitar el acceso a la autonomia del trabajo intelectual
que permita la solucion de problemas de la vida cotidiana (Valls, 1997). Las
estrategias de aprendizaje se desarrollan a través de secuencias de acciones,
en contextos significativos y funcionales. Para su desarrollo no son suficientes
las actividades exclusivamente de comprension, como el caso de los conceptos
y principios, sino actividades con cierto grado de significatividad. A modo de
ejemplo, en el caso de la disciplina de la Historia se pueden citar, entre otros,
procedimientos como la distinciébn entre varios tipos de fuentes, identificar y
saber plantear problemas historicos, utilizar las fuentes para elaborar
informacion, comprender el cambio como una constante historica o valorar el
grado de veracidad y de parcialidad de un determinado documento de
contenido historico.

d) Los contenidos actitudinales y socio-afectivos estan vinculados,
entre otros, a las habilidades de comunicacion social, relacion con los otros,
control de las emociones, liderazgo o la autoestima. Por ejemplo cuando un
alumno puede pensar o sentir afecto hacia cosas o personas. Los valores son
principios éticos con respecto a los cudles las personas sienten un fuerte
compromiso emocional y que emplean para juzgar las conductas. Las normas
sociales se definen como patrones de conducta compartidos por los miembros
de un grupo social. Para el caso de la disciplina de Historia de Espafia estan
presentes por ejemplo, a la hora de mostrar sensibilidad ante los problemas
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sociales actuales, bien desde la tolerancia y la solidaridad a las diferentes
particularidades que presentan nuestra sociedad actual, asi como el respeto al
cumplimiento de los derechos humanos.

Por tanto, los procesos de aprendizaje deben abarcar al mismo tiempo
los campos cognitivos, afectivos y conductuales. El aspecto afectivo adquiere
gran importancia, dado que lo que piensa, siente y actlda una persona no
depende sélo de lo socialmente establecido, sino de sus relaciones personales
con el objeto de la actitud o valor. Asi, Zabalza (1987) considera esencial el
filtrado de contenidos a partir de la revision de la literatura especializada, la
identificacion de los nudos existentes entre los contenidos de ese campo y, por
altimo, del proceso experiencial a lo largo de vivencias educativas. A lo largo
de su proceso de seleccibn se optaran también por escoger algunos
procedentes de otras disciplinas afines (interdisciplinariedad).

Garcia y Jiménez (2004), incluyen un nuevo tipo de contenidos, los
reflexivos que, a diferencia de los anteriores, no suelen figurar en los proyectos
curriculares. Se definen como ‘“unos conceptos bdsicos que fundamentan,
estructuran y dan coherencia al conjunto de contenidos disciplinares” (Garcia y
Jiménez, 2004: 104).

La seleccion de los contenidos debe ir encaminada a la formacion mas
completa de las capacidades humanas (Benejam, 1989b; Pagés, 1993 y Vera
et alii, 1999), debiendo ser para Solé y Coll (1994) un reflejo de aquellos
aspectos de la cultura cuyo aprendizaje contribuya al desarrollo formativo de
los alumnos (socializacidén e individualizacion). Para que los docentes puedan
realizar una adecuada seleccion y secuenciacion de contenidos, se requiere
una profunda revision bibliografica y una posterior experimentacién o pilotaje
en el aula, asi como una previsién general sobre su temporalizacion, que sera
revisada y concretada a lo largo del curso (Hernandez y Garcia, 2001).

Souto (1999a), considera que los contenidos se pueden seleccionar
desde las perspectivas culturalista e informativa (listado de conceptos o hechos
basicos), o desde la educativa, en la que estos conceptos o hechos deben
relacionarse con unos procedimientos que el alumno debe dominar y con unas
actitudes que deben convertirse en patrones de comportamiento.

Desde la perspectiva de la Didactica de la Historia, la eleccion de
contenidos deberd ir siempre ligada a unos criterios de coherencia y viabilidad
directamente relacionados con los objetivos educativos de la programacion
curricular. Ademas, como apunta Souto (1999a), estos contenidos deben de
estar relacionados con situaciones o problemas sociales cotidianos no solo en
el entorno escolar sino a escala de la sociedad en general.

Prats y Santacana (2001), distinguen una serie de criterios
tradicionalmente empleados en la seleccion de contenidos histéricos en los
diferentes niveles educativos. (tabla 2.11).

Para el disefio de los contenidos, se debe partir de los conocimientos
previos del alumnado (Prats y Santacana, 2001). También, en su seleccion se
debe de contar con ‘los elementos contextuales (sociopoliticos), los objetivos
formativos generales a los que la Historia puede y debe contribuir, el nivel de
destrezas intelectuales que debe alcanzar el alumnado y el grado de sensibilizacién
sobre las cuestiones civicas y sociales” (Prats, 2011b: 34). Partiendo de esta
premisa, la seleccion de un determinado tipo de contenidos debe ayudar a
aprender los siguientes aspectos (tabla 2.12).
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Programa basados en la - Tipico del siglo XIX y vigente en la actualidad, importancia de los conceptos
Historia nacional relacionados con la identidad nacional y el sentimiento patridtico

Historia como instrumento - Basado en la historiografia marxista, importancia de los aspectos
para transformar el presente  relacionados con el andlisis social. Se debe conocer el funcionamiento de las
sociedades y de las fuerzas que las transforman

Historia como instrumento - Pretende partir de las ideas, actitudes y valores del alumno su
para el desarrollo personal y posicionamiento ideoldgico acerca de un suceso determinado.
para la difusion de ideas y
actitudes sociales

Tabla 2.11 Criterios tradicionalmente empleados para la seleccion de contenidos
(Adaptado de Prats y Santacana, 2001).

Elementos que se deben aprender gracias a una adecuada

seleccion de contenidos

Formularse preguntas sobre el presente y sobre el pasado

Deducir hechos, causas o consecuencias elementales

Extrapolar situaciones histdricas

Evaluar las informaciones disponibles

Interpretar hechos

Clasificar y contrastar fuentes

Cuestionar situaciones o explicaciones sobre los hechos

Proponer hipotesis

Diferenciar fuentes primarias de secundarias

Diferenciar fuentes auténticas de copias

Diferenciar los hechos de las ficciones y de opiniones

Detectar prejuicios

Realizar explicaciones racionales y fundamentales de los hechos y
fenédmenos del pasado.

Tabla 2.12. Elementos que se deben aprender a partir de una adecuada
seleccion de contenidos (Prats 2011b: 36).

La presencia de los contenidos a impartir en la Historia de Espafa
vendra influenciado, principalmente, por la orientacion historiografica del que
los selecciona (Pagés, 1993). En este sentido, si hablamos de una historia
episodica, los contenidos versaran sobre hechos significativos, amplias listas
cronoldgicas y personajes principales; por el contrario, si se opta por una
historia fenomenolégica, tendran cabida aspectos como conceptualizar,
relacionar o sintetizar (Prats, 2011b). En esta misma linea, se debe hacer
referencia también a diferentes propuestas curriculares, para las disciplinas de
Geografia e Historia, como la elaborada por Fernandez-Mayoralas (2005) a
partir del andlisis de la situacion actual de la ensefianza de esta disciplina en
los niveles de educacion secundaria.
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Martin Molero (1999: 70), considera que para seleccionar los contenidos
se debera tener en cuenta “el contenido basico, la actualizacién, la adecuacion y
relevancia, la estructura interdisciplinar en funcion del contexto, el grado de
generalizacion y pertinencia”. Es decir, los contenidos deben de ser atractivos
para el alumno, utiles para la vida y adaptados a la realidad que vivimos.

En los siguientes capitulos se analizara si los contenidos programados
coinciden con los intereses del alumnado. De acuerdo con Hernandez y Garcia
(2001), se considera necesario graduar la dificultad de los contenidos a
ensefiar (de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto, de lo préximo
a lo remoto, de lo general a lo especifico).

Tanto para Pagés (1993), como para Valls y Lopez Facal (2011), el nivel
de concrecion del curriculo de la asignatura de Historia y sus contenidos
dependen de tres factores: el peso de los paradigmas historiograficos del
momento, el condicionamiento de los regimenes politicos y las propias
tradiciones docentes existentes.

Segun Prats (2011b: 44), la seleccion de los contenidos histéricos para
los diferentes niveles de la educacion secundaria “debe entenderse en el marco
de una ajustada dialéctica entre lo factual, lo conceptual, lo metodoldgico y lo técnico,
sin olvidar aspectos de lo que convencionalmente denominamos conocimientos
culturales”. Distingue hasta ocho tipos de contenidos historicos a considera en
cualquier programacion (tabla 2.13).

Algunos investigadores de la Didactica de las Ciencias Sociales critican
la sobrevaloracién de los contenidos, centrados en épocas historicas recientes,
al provocar visiones presentistas “lo que no puede considerarse historia, por su
todavia estrecha vinculacion con el presente, porque no existe aun una teoria
explicativa que reuna los requisitos exigibles a una explicacion histérica o,
simplemente, porque no es posible investigarlo por la situacion de las fuentes” (Prats y
Santacana, 2001: 39). Sera necesario tener amplias visiones diacronicas acerca
de las estructuras politico-econémicas que han ido sucediendo a lo largo de la
historia.

En el contexto polaco, considerando que la escuela no puede cubrir
todas las demandas culturales que se solicitan, debido a la escasez de tiempo
y de recursos, serd labor de los docentes seleccionar aquellos contenidos que
se han considerado méas convenientes para favorecer dichas demandas® y que
se ajusten a las necesidades del alumnado.

Escogidos los contenidos a enseiar, el siguiente paso es su
secuenciacion. En primer lugar, considerar los mas basicos (contenidos
minimos), asequibles para todos los alumnos, ya que forman parte del armazén
o0 andamiaje en torno a los que se van integrando cada uno de los temas. Una
vez presentados, se continuara con la exposicion de la materia a partir de la
introducirdn de otros contenidos mas especificos, pudiéndose incorporar
ademas otros de profundizacién, destinados esencialmente a alumnos con
mayores capacidades o intereses. Para esto ultimo, sera necesario que se
tenga en cuenta los aprendizajes informales, producidos a través de las
experiencias cotidianas fuera del aula (Liceras, 2004).

% En nuestro caso, la seleccién de los contenidos corresponde a los profesores del grupo de
trabajo de Historia de Espafia, dependiente de la Consejeria de Educacion en Polonia.
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Caracteristicas

Ejemplo de aplicacién

Temas que permitan
estudiar la cronologia y el
tiempo histérico

conocimiento del sistema de unidades de medida del
tiempo, uso del tiempo/causalidad, adquisicion del
sentido de continuidad temporal, comprension de los
ritmos de crecimiento y desarrollo histérico.

Construccion de ejes cronoldgicos
o cartografia histérica

Estudios de
acontecimientos,
personajes y sucesos
significativos

a partir de su contextualizacion, deben servir como
base de explicaciones mas amplias.

Uso de estudios biograficos

Temas que planteen las
ideas de cambio y
continuidad en el devenir
histérico

mediante estudios diacrénicos que comprendan
amplios periodos de la sociedad.

Estudios sobre tematicas concretas (historia del
vestido, de los transportes...)

Temas que versen sobre
la explicacion multicasual
de los hechos del pasado

eleccion de contenidos que permitan comprobar la
dificultad y complejidad a la hora de determinar las
causas de los acontecimientos

a partir de un acontecimiento importante analizar
distincion entre los motivos, causas proximas y
causalidad estructural

Estudios en profundidad

analisis exhaustivo de un aspecto historico,
cronoldgicamente bien delimitado, con el fin de huir
del establecimiento de juicios precipitados

estudio de la vida cotidiana en una ciudad
castellana en el siglo X desde muiltiples aspectos y
perspectivas

Temas de historia local

microanalisis de contextos historicos muy reducidos

andlisis demograficos a partir del uso archivos
parroquiales

Temas de historia
reciente

analisis de los antecedentes histéricos de hechos
vigentes en la actualidad

estudio del terrorismo islamico y las raices del
mismo

Temas que estudian
lugares paralelos

establecimiento de comparaciones entre realidades
historicas simultdneas sucedidas en diferentes

estudio comparado entre el contexto de la
proclamacion de la constitucion polaca de 1791y

contextos espaciales de la espafiola de 1812.

Tabla 2.13. Principales contenidos histéricos que deberian incluirse en los procesos de
ensefanza-aprendizaje (adaptado de Prats y Santacana, 2001 y Prats, 2011b).

Mallart y De La Torre (2004), proponen un modelo de secuenciacién de
contenidos desde una presentacion general, con el fin de motivar al alumno y
conectar los nuevos conocimientos con los previos. Después, se presentan
cada uno de ellos por separado, para finalizar con un agrupamiento de todos
ellos, posibilitando una visién de conjunto en forma de sintesis.

Como alternativa a este modelo de secuenciacion, una programacion de
tipo concéntrica se caracteriza porque un mismo contenido se aborda desde
diferentes puntos de vista, permitiendo el acceso a nuevos conceptos con
objeto de poder ayudar asi a profundizar en el tema objeto de estudio (Zabalza,
1987). Desde otra visién, Gonzalez Gallego (2005) defiende una propuesta
curricular ciclica adaptada a la psicologia del desarrollo del alumno;
considerando que todos los contenidos tienen el mismo grado de complejidad.
Por ello, esta propuesta consiste en repetir ciclicamente todos estos contenidos
a los largo de los diferentes cursos. Bajo esta perspectiva constructivista, los
primeros niveles se centrarian en aspectos narrativos, para posteriormente
hacerlo en los explicativos y, para terminar, en un tercer nivel, los
interpretativos. Pagés (1993) considera que la secuenciacion del contenido
basada en el modelo ciclico o en espiral, garantiza una mejor jerarquizacion de
los conceptos y una utilizacion mas variada de hechos y problemas.

Por ultimo, desde un modelo basado en la interdisciplinariedad, el
alumnado a la vez que aprende una materia puede recibir informacion de otras
areas tematicas (Antiseri, 1975; Prats, 2000); en el caso de la Historia de
Espafia, los conocimientos histéricos pueden estar complementados por otras
disciplinas vinculadas a la economia, la Filosofia del pensamiento o la
Geografia. No obstante, este modelo didactico requiere de estrategias
metodoldgicas y de un enfoque destinado a la comprension, el desarrollo de
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habilidades para la resolucion de problemas o el aprendizaje cooperativo, entre
otros (Souto, 1999a).

Este modelo se promueve, de forma especial, en las disciplinas

humanistas, en las que se precisa incorporar contenidos de acuerdo a los ejes
transversales (Mallart y De La Torre, 2004: 228). A modo de ejemplo: (fig.

2.11).

Temas transversales

Respeto a los derechos humanos y a las minorias sociales
Respecto a la dignidad del ser humano, igualdad, libertad y justicia
Educacion para la igualdad de oportunidades
Educacion no sexista
Respeto a la diversidad linguistica
Pacifismo y no violencia
Educacion de los valores éticos y morales
Respeto a la naturaleza y conservacion
Educacion para la salud
Educacién para un consumo equilibrado y para el desarrollo sostenible
Participacion democrética responsable y valores civicos y ciudadanos

Educacion para el respeto a las creencias de los demas

Formacion para el uso inteligente de la tecnologia de la informacion

Técnicas de estudio y de aprendizaje auténomo

Fig. 2.11. Temas transversales para aplicar de manera interdisciplinar en Historia de Espafia.

En la ensefianza de Historia de Espafa, en las Secciones Bilingies

polacas, los contenidos estructurados a lo largo de tres afos y presentados en
orden cronoldgico, portan un marcado caracter enciclopédico. Desde los
objetivos didacticos ya citados, los contenidos se distribuyen en seis bloques
tematicos. Ademas, cada uno de los temas en los que se divide la materia,
cuenta con sus objetivos especificos, que se corresponden con los objetivos
generales de la programacion curricular. Segun la Resolucion 12868/2011 de la
Secretaria de Estado de Educacién y Formacién Profesional, los contenidos
minimos que propone el Ministerio de Educacion para la ensefianza de la
Historia de Espafia para el exterior, que conducen a la obtencién del titulo
espafol de Bachiller, aparecen en ocho bloques tematicos (tabla 2.14).
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Tema 1: Contenidos comunes

Localizacion en el tiempo y en el espacio de procesos, estructuras y acontecimientos relevantes de la historia de Espania, identificando
sus componentes econémicos, sociales, politicos y culturales.

Identificacion y comprension de los elementos de causalidad que se dan en los procesos de evolucion y cambios relevantes para la
historia de Espafa y para la configuracion de la realidad espafola actual.

Busqueda, seleccion, analisis e interpretacion de informacion procedente de fuentes primarias y secundarias: textos, mapas, graficos y
estadisticas, prensa, medios audiovisuales asi como la proporcionada por las tecnologias de la informacion.

Andlisis de interpretaciones historiograficas distintas sobre un mismo hecho o proceso histérico, contrastando y valorando los diferentes
puntos de vista.

Tema 2: Raices historicas de la Espafa contemporanea:

Pervivencia del legado romano en la cultura hispanica.

Origen, evolucion y diversidad cultural de las entidades politicas peninsulares en la Edad Media: reinos cristianos y Al-Andalus. Las
formas de ocupacion del territorio y su influencia en la estructura de la propiedad

Formacién y evolucion de la monarquia hispanica: de la union dinastica de los Reyes Catdlicos a la unién de reinos de los Austrias.
Expansion ultramarina y creacion del imperio colonial.

Caracteristicas politicas, econémicas y sociales del Antiguo Régimen. La politica centralizadora de los Borbones.

Tema 3: Crisis del Antiguo Régimen

Crisis de la monarquia borbénica. La Guerra de la Independencia y comienzos de la revolucion liberal. La Constitucion de 1812.

Absolutismo frente a liberalismo. Evolucion politica del reinado de Fernando VII. Emancipacion de la América espafiola.

Tema 4: Construccion y consolidacion del Estado liberal:

Revolucion liberal en el reinado de Isabel II. Carlismo y guerra civil. Construccion y evolucion del Estado liberal.

El Sexenio revolucionario: intentos democratizadores. De la revolucién al ensayo republicano.

El régimen de la Restauracion. Caracteristicas y funcionamiento del sistema canovista.

La oposicién al sistema. Nacimiento de los nacionalismos periféricos. Guerra
colonial y crisis de 1898.

Tema 5: Transformaciones econdmicas y cambios sociales en el siglo XIX y primer tercio del siglo XX:

Transformaciones econdmicas. Proceso de desamortizacion y cambios agrarios. Las peculiaridades de la incorporacion de Espaia a la
revolucion industrial. Modernizacion de las infraestructuras: el ferrocarril.

Transformaciones sociales y culturales. Evolucién demografica. De la sociedad estamental a la sociedad de clases. Génesis y desarrollo
del movimiento obrero en Espaiia. Cambio en las mentalidades.

Tema 6: Crisis del Estado liberal, la Segunda Republica y la Guerra Civil:

Intentos de modernizacion del sistema de la Restauracion. Crisis y quiebra de la Monarquia constitucional. Conflictividad social. El
problema de Marruecos. La Dictadura de Primo de Rivera.

La Segunda Republica. La Constitucion de 1931. Politica de reformas y realizaciones culturales. Reacciones antidemocraticas.

Sublevacion militar y guerra civil. Dimension politica e internacional del conflicto. Evolucion de las dos zonas. Consecuencias de la
guerra.

Tema 7: La dictadura franquista

La creacion del Estado franquista: fundamentos ideologicos y apoyos sociales. Autarquia y aislamiento internacional.

La consolidacién del régimen. Crecimiento econémico y transformaciones sociales.

Elementos de cambio en la etapa final del franquismo. La oposicién democratica.

Tema 8: La Espaa actual

El proceso de transicion a la democracia. La Constitucién de 1978. Principios constitucionales, desarrollo institucional y autonémico.

Los gobiernos democraticos. Cambios sociales, econdmicos y culturales.

Espafia en la Union Europea. El papel de Espaia en el contexto europeo y mundial.

Tabla. 2.14. Contenidos minimos propuestos por el Ministerio de Educacion para la

ensefianza de la Historia de Espafia en Bachillerato.
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En las primeras programaciones curriculares disefiadas para los centros
escolares de Polonia, los contenidos minimos de Historia de Espafia, dentro de
la asignatura de Cultura Espafiola, abarcaban cronolégicamente desde la Edad
Media hasta la actualidad. Periodos tan importantes como la Prehistoria, el
proceso de romanizacién o la transicion a la Edad Media no estaban incluidos.
Por el contrario, figuraba un capitulo final, que con el nombre de Cultura y
Sociedad en la Espafia actual hacia referencia, entro otros, a las tradiciones,
diversidad linglistica, cultura popular, religiosidad, medios de comunicacion,
espectaculos o la gastronomia espafiola. Estas ausencias han sido corregidas;
asi pues, bajo el bloque tematico "Las raices de Hispania, pueblos prerromanos y
colonizaciones histéricas”, los estudiantes polacos han podido ampliar su
conocimiento de la Historia de Espafa. Concretamente, a la etapa que abarca
desde la formacion de los pueblos prerromanos hasta el final de la Hispania
romanay la posterior llegada de la monarquia visigoda.

Hasta el curso 2010-2011, la ensefianza de esta materia se basaba
exclusivamente en la enseflanza—aprendizaje de unos contenidos teoricos
compartimentados en bloques tematicos, como los presentados anteriormente.
Donde el docente selecciona tanto los contenidos a desarrollar en cada tema,
como el nivel de concrecion en cada uno de ellos. Como parece légico, la
preferencia o mayor conocimiento por parte del profesor de un tema o etapa
histérica del temario, se veia traducido en una mayor dedicacion al mismo en
detrimento de otros.

Esta manera de actuar condujo a la creacién de un clima de debate en
torno a la necesidad de establecer mediante el consenso del equipo de
profesores de Historia de Espafa, reunidos en grupos de trabajo, unos
contenidos minimos que pudieran ser ensefiados en todas las secciones. La
justificacion de esta propuesta se puede entender desde dos perspectivas:

- La primera, obedece al desconcierto permanente del docente al no
tener conocimiento del nivel de dedicacién que el resto de compafieros de
otras secciones prestaba a cada uno de los temas. Esto implicaba que algunos
profesores contemplaran menos tiempo del exigido a un tema, mientras que
otros, en cambio, se extendieran mucho mas alla de lo que se consideraba
adecuado. En resumidas cuentas, ningun profesor conocia de primera mano lo
gue hacian sus compafieros.

- La segunda, se corresponde con el examen de matura, prueba
mediante la cual los alumnos acceden al Titulo de Bachiller a diferencia de los
examenes que se desarrollan en Espafia. Esta prueba, como podremos ver
mas adelante, difiere en cuanto al formato y tipo de cuestiones que se
plantean, donde predominan preguntas cerradas que requieren el conocimiento
de conceptos, personajes y hechos historicos muy concretos.

La posibilidad de ofrecer al alumnado un guion con un listado cerrado de
conceptos minimos permitié obtener un doble propésito: Por un lado, que ese
alumnado llegara mas preparado y con un menor nivel de “stress” a la prueba;
y, por otro, que el profesor, en todo momento, pudiera controlar el nivel de
desarrollo de cada unidad o bloque tematico. Con ello, el docente, disponia de
total libertad para poder extenderse en cuanto a la exposicién de contenidos
una vez hubiera “cubierto” esos minimos pactados.

La selecciébn de estos contenidos minimos fue negociada de forma
democratica, entre los profesores del grupo de trabajo de Historia de Espafia.
En una primera fase, cada uno de sus miembros seleccion6 un determinado
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namero de conceptos, de cada una de las unidades del programa, que se
consideraban esenciales para el alumno. Posteriormente, se pusieron en
comun para ser elegidos tras una votacion democrética. El resultado final fue
una relacion de conceptos, entre 10-15, por cada tema (fig. 2.12). Por altimo,
se adopt6 el criterio de que las preguntas seleccionadas para la prueba de
matura deberian estar basadas en esos conceptos minimos.

Tras un similar proceso de negociacion, consenso y eleccion, fueron
considerados como contenidos minimos los siguientes elementos: en primer
lugar, una recopilacion de textos histéricos relacionados con alguno de los
periodos objeto de estudio; asi como, a menor escala, uno o varios conceptos
presentes en la anterior lista. En segundo lugar, una coleccion de mapas
historicos, para que el alumno desde una base cartografica pudiera localizar los
principales acontecimientos sucedidos en Espafa.

Tema 3.1. La Crisis del Antiguo Régimen

Conceptos especificos: he-
Relacion con el temario Conceptos generales chos, acontecimientos y per-
sonajes

Carlos IV Godoy
Batalla de Trafalgar

Tratado de Fontainebleau

Motin de Aranjuez

Abdicaciones de Bayona

La Guerra de la Independencia Afrancesado 2 de Mayo de 1808

Guerra de guerrillas José Bonaparte / Pepe Botella

Mapa de la Guerra de la Independen-
cia

Las Cortes de Cadiz Las Cortes de Cadiz La Constitucion de 1812 (La
Pepa)

Soberania nacional

Sufragio censitario

El Sexenio Absolutista Antiguo Régimen Regreso de Fernando ViI

El pronunciamiento de Riego

El Trienio Liberal Liberales conservadores / pro-
gresistas
Cien Mil hijos de San Luis

La Década Ominosa Ley Salica / Pragmatica San-
cion

La independencia de Latinoamé- | Revolucién criolla Simén Bolivar

rica - p
Mapa de la emancipacién de las co- | JoS€ de San Martin

lonias Libertador

Fig. 2.12. Conceptos minimos correspondientes a uno de los temas de la Historia de Espafia.

Para terminar, como complemento de los contenidos conceptuales de
Historia de Arte, se seleccionaron obras relacionadas con cada una de las
etapas y estilos artisticos de la Historia de Espafia (anexo 17). En la actualidad,
los contenidos propuestos para la enseflanza de esta materia en las Secciones
Bilinglies de Polonia se recogen en los siguientes seis bloques tematicos (tabla
2.15):
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Tema 1: Espaiia y su territorio:

1.1 Medio natural y social.

1.2. El espacio econémico y las desigualdades territoriales.

Tema 2: Antecedentes histéricos de la Espaia contemporanea:

2.1. Pervivencia del legado romano en la cultura hispanica.

2.2. La diversidad de la peninsula Ibérica en la Edad Media.

2.3. La monarquia hispanica: los Reyes Catélicos y los Austrias.

2.4, Expansion e imperio de ultramar.

2.5. El siglo XVIII: reformismo e ilustracion.

Tema 3: Espaiia en el siglo XIX:

3.1. La crisis del Antiguo Régimen. La Guerra de la Independencia. La Constitucion de 1812.

3.2. Absolutismo frente a liberalismo. La independencia de la América espafiola

3.3. Construccion y consolidacion del Estado liberal: del reinado de Isabel Il a la Restauracion.

3.4. Transformaciones econémicas, cambios sociales y culturales en el siglo XIX.

Tema 4: Espaiia en el siglo XX

4.1, Crisis del Estado Liberal. Transformaciones econdémicas, cambios sociales y culturales en el siglo XX.

4.2. La Segunda Republica.

4.3. La Guerra Civil.

4.4, La dictadura franquista.

Tema 5: La Espaina Actual

5.1. La transicion a la democracia. La constitucion de 1978 y el Estado de las Autonomias.

5.2. Los gobiernos democraticos. Cambios sociales, econémicos y culturales.

5.3. Espana en la Unién Europea. El papel de Espaiia en el contexto europeo y mundial.

Tema 6: El patrimonio artistico espafiol

Tabla. 2.15. Contenidos generales propuestos para la ensefianza de la Historia
de Espafia en las Secciones Bilinglies de Polonia.

A modo de revision, como sefiala Zabalza (1987) a la hora de establecer
las finalidades y objetivos de clase, es importante que el docente parta de
conocer las ideas previas de los alumnos para modificar aquellas que no sean
correctas y establecer asi una base consistente sobre la que edificar el
conocimiento historico. En la seleccion de contenidos debera tener presente
gue sean suficientemente relevantes, pertinentes, Utiles y proporcionados. Para
ello, el docente debera disponer de unos buenos materiales didacticos y de
manera especial, entre ellos, los procedentes de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC). Por dltimo, y como veremos en el
siguiente epigrafe la metodologia debera ser coherente, variada y efectiva.

2.2.6. Metodologia: el proceso de ensefianza-aprendizaje
Segun Quinquer (2004), el método representa el camino para llegar a la
meta propuesta (ensefianza y aprendizaje de conceptos y procedimientos,

interpretaciones histéricas, desarrollo de capacidades intelectuales o
habilidades comunicativas y sociales). La metodologia como ciencia que
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estudia esos métodos propone estrategias de ensefianza que, ademas de
pautar la manera de proceder en el aula, ayudan al profesorado a elegir entre
esos diversos caminos que permiten desarrollar mejor el aprendizaje entre los
alumnos; seleccionado aquellos mas coherentes con sus objetivos. Debido a
los dltimos cambios en los sistemas de ensefianza-aprendizaje, originados por
el proceso de Bolonia, se asiste a un cambio metodologico que presta mas
atencién al aprendizaje en detrimento de la ensefanza.

‘el método docente se entiende como “un conjunto de decisiones sobre los
procedimientos a emprender y sobre los recursos a utilizar en las diferentes
fases de un plan de accién que, organizados y secuenciados coherentemente
con los objetivos pretendidos, en cada uno de los momentos del proceso, nos
permiten dar una respuesta a la finalidad ultima de la tarea educativa” (De
Miguel, 2005: 36).

lgualmente, la accién didactica debe “ser coherente con los objetivos
planteados, debe responder a intenciones explicitas: las competencias que el
estudiante debe adquirir y desarrollar en el proceso ensefianza-aprendizaje a través
de los contenidos pertinentes de la materia. Pero debe al mismo tiempo adecuarse a
la situacion real del estudiante, partiendo de su desarrollo cognitivo y promoviendo que
aprenda significativamente” (De Miguel, 2005: 37).

Entre los métodos de ensefianza, se pueden distinguir los de caracter
analitico cuya finalidad es descomponer los contenidos en diferentes
elementos para facilitar su transmisién (clase magistral); y globales cuyos
materiales de aprendizaje se conforman de forma holistica e interdisciplinar
(ensefianza por proyectos), que permite a los estudiantes construir de forma
mas personalizada el conocimiento. No obstante, no se puede priorizar uno
sobre el otro, ni adoptar un método Unico de ensefianza; siendo necesaria la
utilizacion de diferentes estilos didacticos que se adapten a las particularidades
del contexto educativo, a la diversidad alumnado y a las intenciones educativas
propuestas (Nisbet y Shucksmith, 1987; Zabala, 1987 y Zurbano,1996).

Igualmente, el docente no siempre cuenta con total libertad para
desarrollar diversas metodologias de trabajo, ya que depende de unos
condicionantes que limitan su accién didactica. Entre ellos podemos destacar la
falta de recursos econdmicos, la ausencia de espacios donde desarrollar la
actividad o la carencia de materiales o recursos didacticos entre los que se
incluyen los tecnoldgicos.

Hernandez y Garcia (2001: 26), destacan unos principios metodologicos:
educacién integral, aprendizaje significativo, funcionalidad, aprender a aprender,
adaptacion, motivacion, actividad, creatividad, ensefianza experimental, investigacion,
juego, humor, clima agradable, consolidacion de adquisiciones, individualizacion,
socializacion, recursos tecnoldgicos, globalizacion, interdisciplinaridad y por ultimo,
caminos de aprendizaje -cuya aplicacion esta determinada por algunos factores
contextuales ya comentados, por la formacion del profesorado o por las
creencias pedagogicas, entre otros.

Souto (2011) considera que la metodologia didactica en las disciplinas
de las Ciencias Sociales, requiere de unos conocimientos especificos sobre la
Filosofia de la ciencia, Geografia, Teoria de la comunicacion y Psicologia del
aprendizaje. El interés de esta Ultima radica en el hecho de facilitar los
conocimientos teoricos que determinan las claves del aprendizaje de un
contenido.
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También la seleccién de un método parte tanto de las motivaciones
ideologicas del profesor como de su experiencia educativa. Por ejemplo, el
docente al optar por una estrategia metodolégica puede considerar las
diferencias y caracteristicas del alumnado. Desde una metodoldgica activa,
Zabalza (2010) considera que el profesor debe de procurar tener cada vez
menos protagonismo en el aula, facilitando para el alumno un entorno de
aprendizaje autonomo. Esto exige que los clasicos conocimientos memoristicos
sean sustituidos por una metodologia basada en resolver problemas vinculados
a la vida cotidiana.

Segun Kugel (1993), como parte de su formacion, el proceso de
ensefianza del profesorado pasa por cuatro momentos:

- Primera etapa: se centran en la gestion de la clase y en definir su papel
docente.

- Segunda etapa: prestan atencién a los contenidos de la materia.

- Tercera etapa: ayudan a los estudiantes para que aprendan de forma
eficaz.

- Cuarta etapa: favorecen el aprendizaje autbnomo.

El profesor debe tener previsto como seleccionar las estrategias de la
enseflanza para una mejor transmision del contenido. Entre otros factores
determinantes estan: su capacidad docente, sus propias creencias e
ideologias, su experiencia y los recursos materiales que dispone el centro
escolar (Monereo, 1994). Existe una gran variedad de estrategias docentes que
atiende a unos objetivos, contenidos o sistemas de evaluacion. Antes de
presentarlas, veamos lo que dice el R.D. 1467/2007 de la LOE.

‘las actividades educativas en el bachillerato favoreceran la capacidad del
alumno para aprender por si mismo, para trabajar en equipo y para aplicar los
métodos de investigacion apropiados... asimismo, las Administraciones
educativas promoveran las medidas necesarias para que en las distintas
materias se desarrollen actividades que estimulen el interés y el habito de la
lectura y la capacidad de expresarse correctamente en publico” (BOE, 2007:
45382).

Los estilos de ensefianza que utiliza el profesor en el aula deben
adecuarse a las diferentes formas de aprender que tienen los alumnos. Estos
se definen como la forma en que ensefiamos y establecemos las interacciones
en el aula (De Miguel, 2005).

Existen diferentes clasificaciones sobre el modo que el profesor aplica el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Bain (2006) distingue dos formas de
ensefiar: una tradicional basada en explicar a través de la clase magistral -lo
gue el profesor sabe (el profesor habla y los alumnos escriben)- y otra
alternativa basada en la ensefianza activa favorecedora de un aprendizaje
auténomo, donde los estudiantes adquieren el control de su propio aprendizaje:

a) Estilo de ensefianza directiva o tradicional: También llamado
expositivo, desde una metodologia que justifica su modo de actuacion al
considerar que los estudiantes aprenden mejor cuando el profesor utiliza la
transmision directiva del conocimiento, favoreciendo un aprendizaje
memoristico. Es el método predominante actualmente en las aulas de
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educacion secundaria (Cuban, 1984). Desde este estilo, el profesor se
convierte en el Unico responsable de la accion educativa, organiza y ordena la
clase, establece la disciplina y el control del aula. Por otro lado, el alumno se
somete al mandato del profesorado.

Fuentes (2003, 2004), en su investigacidn, sobre las concepciones que
tienen sus alumnos de educacion secundaria en la materia de Historia. Una de
las conclusiones que remarca es que los profesores ensefian Historia a partir
de metodologias tradicionales y expositivas con un excesivo protagonismo del
profesor.

“el profesor de historia se siente mas seguro como historiador que como

docente y le resulta mas sencillo transmitir unos conocimientos acabados que

desarrollar nuevas estrategias de aprendizaje” (Suarez, 2011:55).

Este estilo directivo conduce a que el contenido se estructure de forma
jerérquica con objeto de buscar la eficacia del aprendizaje (Pozo Municio,
1998). Esto exige que el alumno escuche con atencion y sea capaz de retener
las ideas fundamentales a través de apuntes. El sistema de evaluacion
tradicional es finalista, no de proceso. Segun Prats (2011b: 53), este estilo de
ensefianza es ideal para aquellos docentes que pretenden impartir toda la
programacion oficial prescrita por las administraciones educativas. El uso de
este método conduce a la memorizacion, lo cual no puede ser la habilidad
fundamental para aprender, pues implica a medio y largo plazo olvidar
rapidamente lo aprendido (Merchan, 2007). Para Liceras (2001), la memoria
que interesa en Ciencias Sociales es: ‘favorecer aquellos nuevos saberes y
contenidos que se comprenden por su relacién con otros saberes que ya se poseen, lo
que se llama memoria constructiva o comprensiva” (Liceras, 2001: 86).

A modo de resumen, Martinez Valcarcel et alii, (2006b), sintetiza las
principales caracteristicas que reune una clase tradicional, en este caso de la
especialidad de Historia (tabla 2.16).

Poco compromiso del profesor en la blsqueda de la racionalidad histdrica.
Exposicion narrativa cronoldgica.
Dominio de la clase por parte del profesor.
Peso del libro de texto como material de ensefianza-aprendizaje.
Escaso uso de métodos de resolucion de problemas.
Trabajo individual, escasamente en equipo.
Escasos recursos multimedia.

Menor consideracion de los estudios sociales frente a los cientificos.

Tabla 2.16. Caracteristicas de las clases tradicionales de Historia
(Martinez Valcarcel et alii, 2006b).

b) Estilo de ensefianza activa: Es la alternativa al modelo tradicional
convirtiendo el alumnado en el protagonista de su aprendizaje. El profesor trata
de que el alumno desarrolle su creatividad, descubra y explore por medio del
ensayo-error, favoreciendo interacciones que ayuden a la construccién del
aprendizaje. Los objetivos son mas abiertos y adaptados a las particularidades
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de cada uno de los alumnos. Los contenidos se presentan de manera global,
dando prioridad a aquello que es mas significativo para el alumno. El profesor
es facilitador de la autonomia y participacion del alumno en el aula (Coll, 1996).
La organizacion de la clase y el empleo de material es mas autonomo. El
sistema de evaluacion posee un caracter formativo, siendo un medio mas de
aprendizaje.

Quinquer (2004: 7) plantea otras clasificaciones de los estilos de
ensefianza, diferenciando tres métodos en funcion de quién dirige la actividad.
Un método expositivo -que se corresponde con el estilo directo en el que el
profesor controla la totalidad del proceso educativo-, un método interactivo -si
se da mayor importancia al alumnado y se propicia la interaccion entre iguales
y la cooperacion-, y por ultimo, un método individual —cuando el estudiante
aprende individualmente mediante materiales de autoaprendizaje-. Este ultimo
esta cobrando gran importancia en la actualidad gracias sobre todo al
desarrollo e implantacion de las Tecnologias de las Informacion y la
Comunicacion en el aula (T.1.C.).

La antigua Ley Organica de Organizacibn General del Sistema
Educativo (LOGSE) en su R.D. 1345/1991 del 6 de Septiembre, por el que se
establecia el curriculo de la ESO, especifica claramente que “los métodos de
ensefianza son responsabilidad del profesorado y nunca determinados previamente
por la autoridad educativa”. (BOE, 1991: 40). Desde esta Ley se apuesta por la
defensa de unos principios pedagogicos basados en una metodologia activa,
dejando en un segundo plano la transmision memoristica de los conocimientos,
dando prioridad a una mayor atencion a la diversidad, que supere las
propuestas homogéneas para todo el alumnado.

Para que los alumnos adquieran conocimientos relevantes, el docente
debe facilitar situaciones mudltiples, considerando la importancia del
pensamiento diverso del alumno ya que la escuela representa un buen medio
para recrear la cultura social (Pérez Gémez, 1992). A partir de esto surgen
varias cuestiones:

- ¢ Como podemos acceder a los conocimiento previos de los alumnos?

- ¢,Qué hacen los alumnos cuando aprenden?

- ¢Qué aspectos de su pensamiento tener en cuenta para ensefiarles

mejor?

- ¢, COmo actuar respetando las capacidades de cada uno?

- ¢Como favorecemos un aprendizaje mas critico y autbnomo en los

alumnos?

2.2.6.1. Desde la enseflanza tradicional al protagonismo de los procesos
de aprendizaje

A partir de los cambios ligados al Plan de Bolonia, el modelo docente
tradicional que daba prioridad a la actividad de enseflanza, se comienza a
preocupar por cOmo aprende nuestro alumnado. Por tanto, sera de interés en
este apartado focalizar la atenciéon en este proceso en el que el alumnado
asume un mayor protagonismo.

Son diferentes las formas de razonamiento que ayudan a desarrollar el
aprendizaje de los alumnos: a) la deductiva-expositiva cuando el conocimiento
va de lo general a lo particular; b) la inductiva-descubrimiento que va de lo
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particular a lo general; c) la analdgico-metaférica que se produce cuando la
actividad parte de datos e informaciones particulares que los alumnos conocen
para llegar a nuevos conocimientos (Ausubel, 1976 y Bruner, 1996).

Edgar Dale (1969) nos presenta “La piramide del aprendizaje” (fig. 2.13)
donde explica, segun su vision, cuales son los métodos mas y menos eficientes
para el aprendizaje. Parte de la idea de que el desarrollo de cualquier
contenido expuesto, sin cualquier tipo de contexto o actividad de apoyo, tiene
un grado de retencidn muy bajo. Asi, las actividades de escucha, lectura o el
uso de medios audiovisuales presentan un porcentaje de retencion
considerablemente inferiores respecto a otras metodologias propiamente
activas como es el caso de la practica de la argumentacion, la realizacion de
practicas o bien la ensefianza a los otros.

LA PIRAMIDE DEL APRENDIZAJE DE DALE

A Después de dos semanas recordamos...

o [ 10% de lo que leemos ]
=
‘2 [ 20% de lo que escuchamos ]
a.
/ Ver \ [ 30% de lo que vemos ]
/Uso de audlov!sylales\ [ 50% de lo que vemos y oimos ]
ver una exposicion...
o —
2 / Participar en un debate, \ [ 70% de lo que decimos ]
— argumentar...
(@)
< Realizar practicas
Ensefar a otros [ 90% de lo que decimos y hacemos ]
Realizar una simulacién

Fig. 2.13. La pirdmide de aprendizaje de Edgar Dale (1969)

Como apunta Fuentes (2003), el escaso interés y la poca utilidad de la
Historia de Espafia, para algunos estudiantes, puede ser debido principalmente
al uso de metodologias tradicionales en las que el alumno se convierte en un
receptor pasivo de conocimiento a través del acopio de datos y su posterior
memorizacion. La alternativa, pasa por adaptarse al contexto educativo y
disefiar nuevas metodologias activas que impliquen al estudiante en el
aprendizaje y despierte su motivacion por la materia. Se trata de un cambio de
paradigma en el que el alumno vaya mas alla de los simples conocimientos
tedricos y le permita adentrarse en el conocimiento cientifico del pasado. Se
persigue una historia viva, en perfecto movimiento, susceptible de ser rebatida
o confrontada a través de las diferentes herramientas del historiador (Carretero
y Montanero, 2008).

A su vez, Prats (2011b) propone un modelo de ensefianza-aprendizaje
activo o por descubrimiento, siguiendo una serie de pasos, como podemos
observar a continuacion (tabla 2.17). A partir de este planteamiento se
persigue, entre otras, simular la labor del historiador, el aprendizaje de la
construccion de conceptos, la formulacion de hipotesis, clasificacion de fuentes
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histéricas, andlisis de las fuentes y su credibilidad o veracidad, el aprendizaje
de la causalidad y, por ultimo, el como iniciarse en la explicacion historica.

Base metodolégica del aprendizaje activo

Planteamiento del problema (delimitar el campo de estudio)

Estado de la cuestion (historia de la investigacion)

Valoracion de las diferentes hipdtesis

Andlisis y clasificacion de fuentes primarias relacionadas con el
problema.

Fundamentacion de la hipdtesis y planteamiento de la problematica
a partir de ésta

Andlisis demostrativo (analisis critico de las fuentes)

Redaccion de las conclusiones a que se ha llegado

Tabla 2.17. Base metodolégica del aprendizaje activo (adaptado de Prats, 2011b)

Desde la perspectiva de Bowden y Marton (1998), un aprendizaje de
calidad se caracteriza por:

- Uso de metodologias variadas para la adquisicion de aprendizajes de
diferente naturaleza (conceptos, teorias, habilidades, valores).

- Considerar el aprendizaje y la docencia como un proceso de dialogo
entre profesor-alumno, o entre los propios alumnos.

- Recurrir al uso de actividades lo mas realistas posibles para estimular
el interés y motivacion de los alumnos.

El alumnado que tiene mas posibilidades de aprender significativamente
es el que utiliza estrategias de control para manejar la informacion (regular el
propio proceso de aprendizaje, conocerse a si mismo, conocer los limites del
propio conocimiento, conocer cOmo es la materia y como es la tarea, etc.). Esto
convierte al alumno en un ser autbnomo y autorregulado, que dirige y controla
su propio aprendizaje (Monereo y Clariana, 1993).

Desde una perspectiva cognitiva, se requiere de un sujeto activo y
protagonista del aprendizaje -buscar informacion, analizar los datos, tomar
decisiones, resolver problemas- que toma conciencia de sus pensamientos,
valores o creencias; siendo clave la figura del profesor como mediador (Piaget,
1973a, 1976; Bruner, 1996). Por ejemplo, el alumno debe aprender a: planificar
su trabajo de forma activa, buscar fuentes que complemente lo aportado por el
profesor, realizar preguntan al profesor, cuestionar diferentes formas de tratar
la informacion, resolver problemas derivados del estudio y anticipar cual puede
ser su rendimiento.

Este proceso de autorregulacion forma parte de lo que Vygotski (1979)
denomina como funciones psicoldgicas superiores a partir del desarrollo
cognitivo (atencién voluntaria, memoria voluntaria y pensamiento activo), a
partir de estimulos autogenerados (creados internamente por el propio
individuo). Para ello, se precisara de un mediador (profesor) que ponga en
contacto al alumno con los contenidos culturales que inciden sobre la zona de
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desarrollo proximo, a partir de proporcionar nuevos conocimientos que le
permita relacionarse con los previos (construcciones ya elaboradas en sus
sistema cognitivo). Este proceso exigira planificar la accion educativa, regular la
planificacion establecida y evaluar los resultados de su intervencion.

Para Claxton (1984) aprender es hacer mas cosas, saber mas cosas y
ser mas cosas, ya que aprender es la capacidad de entender mejor la realidad.
Igualmente para Norman (1982), aprender nos permite una interpretacion
diferente de la informacion recibida. Asi, a los estudiantes la capacidad de
aprender a pensar les ayuda a:

a) Aprender a resolver: El alumno adquiere herramientas psicologicas
para actuar y enfrentarse a problemas de su vida cotidiana. Aprende a
planificar, poner en préctica y evaluar habilidades mentales relativas a: la
observaciéon, comparacion, ordenacién, clasificaciébn, representacion,
recuperacion, interpretacion, inferencia, transferencia y toma de decisiones.

b) Apreciarse mejor como personas: El alumno es mas consciente de
sus propios recursos Yy limitaciones. El autoconocimiento le permitird reajustar
las expectativas de éxito a sus capacidades y habilidades reales, lo que
repercutird mejor en su autoestima y tolerar el error.

c) Ser mas flexible en su practica: El alumno adquiere mayor
flexibilidad mental que le permite adaptarse en con mayor facilidad a los
cambios sociales y tecnoldgicos del entorno. Gracias al uso sistematico y
estratégico de procedimientos de aprendizaje podra interpretar y responder
ante nuevas situaciones.

d) Desarrollar su autoaprendizaje: El alumno es capaz de adquirir
algunos mecanismos por los cuales aprende mejor y maneja con competencia
un conjunto apropiado de procedimientos o métodos de aprendizaje. Por tanto,
esta en condiciones de saber qué debe hacer para aprender y poder actuar de
forma independiente y autbnoma.

Por tanto, este proceso de aprender (construir el conocimiento) favorece
que los estudiantes puedan no sdlo cambiar ellos mismos sino llegar a cambiar
la realidad sobre la que actdan (cuanto mas saben mas facilidad tendran para
aprender otras cosas); siendo el aprendizaje un medio de transmision del
conocimiento entre generaciones, donde el profesor facilita los medios
materiales para ello. Por ejemplo: el aprendizaje es como la construccion de un
puzzle por parte del alumno, del que ya tenemos alguna piezas, siendo el
profesor quien le va facilitando a través de preguntas la busqueda de esas
piezas que faltan, aunque para ello se precisa que ese profesor tenga una idea
previa del puzzle, asi como de las piezas que ya tiene el alumno
(conocimientos previos). No es lo mismo decirle donde debe poner las piezas
que faltan, que darle informacion para que €l las busque y después la disponga
de forma autonoma donde considere.

El alumno, aprende significativamente s6lo cuando es capaz de situar la
nueva informacién en su estructura cognitiva. Ese tipo de aprendizaje empieza
cuando entra en contacto con algun tipo de informacion nueva. A través de los
documentos podemos favorecer ese aprendizaje (mediadores externos) ya que
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se ayuda a establecer puentes entre los nuevos datos y el conocimiento previo.
Segun Monereo (1991), las estrategias de aprendizaje son los actos
intencionales, coordinados y contextualizados que consisten en aplicar una
serie de métodos y procedimientos que median entre la informacion y el
sistema cognitivo, con el fin de alcanzar un objetivo de aprendizaje.

A través de estrategias docentes, el alumno pasa de una situacion inicial
en donde no es capaz de seguir las instrucciones de un guia externo, a aplicar
unos determinados procedimientos (dominio técnico, no estratégico), hasta
llegar a una ultima fase en donde hace posible el control interno y el uso de
procedimientos y métodos de aprendizaje de manera intencional y planificada
(dominio estratégico). Por ultimo, el alumno debe habituarse a la utilizacion de
meétodos y procedimientos (secuencias de acciones organizadas: subrayado,
resumen, inferencia) con objeto de automatizar estos procedimientos y dirigir
su atencion hacia otros aspectos relevantes de la tarea.

Monereo (1990, 1991) propone una jerarquizacion de las estrategias que
se organizan a modo de mufiecas rusas, desde las estrategias de repeticion
hasta las de control:

- Estrategias de repeticion: cuyo objetivo es conservar los datos
registrados del exterior (estudiar de memoria/mecanicamente los apuntes).

- Estrategias de gestidn: procedimientos que posibilitan la relacion entre
la nueva informacion y los conocimientos previos del aprendiz (estrategias de
elaboracion/técnicas de estudio y estrategias de  organizacion)
(reestructuracion de la informacion/ordenacion y categorizacion de nueva
informacion). Aprender datos relaciondndolos entre si estableciendo una
secuencia légica de acontecimientos con sucesos que acontecen antes,
durante y después (aprendizaje significativo).

- Estrategias de control formadas por procedimientos de autorregulacion
gue hacen posible el acceso consciente a las habilidades cognitivas empleadas
para procesar la informacion. Indicar antes de estudiar qué documentos
consultara y qué procedimientos empleard para comprender mejor la
informacion (aprendizaje significativo especifico).

Martinez Valcarcel et alii (2006b), recopila en el siguiente cuadro (fig.
2.14) las caracteristicas basicas que definen una buena ensefianza de la
Historia.

Igualmente, Valls y Lopez Facal (2011) consideran que la ensefianza de
la Historia deberia contar con las siguientes caracteristicas:

- Planteamiento de la Historia como reconstruccion, a partir del uso de
interpretaciones intersubjetivas y no dogmaticas del pasado.

- Tratar otros temas alternativos, como la historia social y el género,
frente a una historia elitista o heroica protagonizada por personajes célebres.

- Desarrollar una Historia basada en el analisis de los grandes
desequilibrios que perviven en la sociedad, a partir de enfoques
interdisciplinares como la educacién para el desarrollo, la paz y la conciencia
democrética.
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Generalidades

Conducta del profesor

Conducta del estudiante

Revisi6n profunda en pocos
temas y cobertura
superficial en muchos.

Lecciones coherentes
sustantivas y continuas.

Dar tiempo necesario a los
estudiantes para pensar y
responder preguntas.

Plantea preguntas y tareas retadoras y estructuradas de
acuerdo con el nivel del estudiante).

Toma en cuenta cuidadosamente las explicaciones y
razones para las conclusiones.

Presiona a los alumnos individualmente para que
clarifiquen y justifiquen sus planteamientos, al estilo
socrdtico.

Alienta a los estudiantes a generar explicaciones, ideas o
soluciones a problemas de una manera original o no
convencional.

Es consciente de que no todas las afirmaciones
procedentes de fuentes autorizadas son absolutamente
ciertas.

El profesor es modelo de pensamiento concienzudo.

Integra a la leccion la experiencia personal del estudiante
(si es relevante).

Ofrecen explicaciones y
argumentos para sus conclusiones.

Generan ideas, explicaciones o
solucién a problemas originales y
no convencionales.

Asumen el papel de interrogadores
y criticos.

Sus discusiones son claras,
pertinentes al tema y vinculadas a
la discusion previa.

(Proporcion de estudiantes que
participaron oralmente en la
discusion?

(Cudnto tiempo estuvieron
comprometidos en el discurso entre
ellos?

(Cudntos estuvieron involucrados
en realidad en los temas discutidos?

Fig. 2.14. Caracteristicas para una buena ensefianza de la Historia

(Martinez Valcarcel et alii, 2006b: 63)

Prats (2011b), cita hasta seis maneras de trabajar la Historia en el aula
desde una perspectiva activa. Estas son: situacién problema, estudio de caso
anico, trabajo por proyectos, juegos de simulacion, dramatizaciones y, por
ualtimo, el trabajo de campo (tabla 2.18).

Situacion problema

Resolucion de cuestiones a partir de una pregunta y

exposicion de un problema

Estudio de caso Unico

recomponer una explicacion

A partir de un tema acotada y con la suficiente informacion

Trabajo por proyectos

Desarrollo de una investigacion a partir de un tema, a
aplicando una metodologia precisa de trabajo y
tratamiento de la informacion

Juegos de simulacion

a partir del uso de diferentes tipos de juegos se pretenden
solucionar algun tipo de problemas

Dramatizaciones o simulaciones

alumno

elaboracidn de representaciones teatrales o pequefos
documentales a partir de guiones disefiados por el propio

Trabajo de campo

arqueoldgicos)

mediante la simulacién de la actividad del investigador
(documentos histéricos, réplicas de yacimientos

Tabla 2.18. Modelos de ensefianza-aprendizaje activa en Historia adaptado de Prats (2011b).
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Con objeto de comprobar si el estudiante ha adquirido de forma

comprensiva el conocimiento del tema, Monereo y Clariana (1993) establecen
los siguientes indicadores, gracias a los cuales el estudiante debe saber:

a) Explicar el contenido de ensefianza, tanto a partir de una definicion
tedrica como en base a ejemplos relacionados con la propia experiencia
de aprendizaje y la de los alumnos. Desde una revision bibliogréfica que
permita reconocer los autores mas relevantes de la tematica de estudio.
b) Distinguir entre los diferentes tipos de aprendizaje que ha utilizado
para llegar a obtener esa informacion inicial.

c) Analizar qué estrategias ha utilizado el profesor para ensefiar.

d) Relacionar estrategias con los diferentes tipos de aprendizaje.

e) Analizar las estrategias de evaluacion que ha permitido adquirir el
aprendizaje en la tematica de estudio.

f) Por dltimo, cada vez que el profesor ensefia un procedimiento nuevo
tiene que hacer reflexionar al alumno sobre su utilidad, sobre las
ocasiones en gque se podria emplear y sobre la mejor manera de hacerlo

Desde diferentes metodologias, el docente espera que los alumnos

utilicen estrategias de aprendizaje para afrontar y resolver situaciones diversas
de manera auténoma. Estas metodologias podemos dividirlas en dos grupos:
actividades presenciales (con la presencia e intervencion directa del docente) y
no presenciales (cuando los alumnos desarrollan la actividad libremente de

forma individual o en grupo) (fig. 2.15).

CLASES TEORICAS
(Clases magistrales)

Hablar a los
estudiantes

SEMINARIOS
TALLERES

Conocimiento a partir
de la interaccion y la
actividad

CLASES PRACTICAS

Mostrar como deben
actuar

PRACTICAS
EXTERNAS

Puesta en practica de
lo aprendido

TUTORIAS

Atencién
personalizada a los
estudiantes

Horario presencial

[

Modalidades de
ensefianza

J

ESTUDIO Y TRABAJO
EN GRUPO

Hacer que aprendan
entre ellos

ESTUDIO Y TRABAJO
AUTONOMO,
INDIVIDUAL

Desarrollar la capacidad
de autoaprendizaje

‘ Trabajo auténomo
e

Fig. 2.15. Clasificacion de las modalidades de ensefianza (adaptado De Miguel, 2005)




Metodologia Finalidad

adquiridos.
Aprendizaje cooperativo Desarrollar aprendizajes activos y
significativos de forma cooperativa

Contrato de aprendizaje Desarrollar el aprendizaje autonomo

7

Método expositivo/ leccion Transmisidn de conocimientos, activar
< magistral procesos cognitivos en el estudiante
pd T Adquisicion de aprendizajes mediante
< el analisis de casos reales o simulados

Z
' L Resolucién de ejercicios y Ejercitar, ensayar y poner en practica
o) problemas los conocimientos previos
P
Aprendizaje basado en Desarrollar aprendizajes activos a
g problemas través de la resolucion de problemas
7) — Realizacion de un proyecto para la
@) Aprendizaje orientado a resolucién de un problema, aplicando
) proyectos habilidades y conocimientos
|_
Ll

Fig. 2.16. Clasificacion de los métodos de ensefianza (adaptado de De Miguel, 2005)

Concretamente, el estudiante de secundaria ya no precisa de datos de la
realidad para realizar inferencias y operaciones logicas. Este tipo de
aprendizaje no se adquiere espontaneamente, Sino que necesita de una
instruccion explicita e intencionada; por ello, la ensefianza de estrategias de
aprendizaje debe ser un objetivo de esta etapa. Para Gonzalez Gallego (2005),
la misidbn de los profesores de Geografia e Historia debe de ser la
decodificacion de la informacién puramente cientifica o academicista, y su
posterior reconstrucciéon adaptada de tal manera que sea comprensible a los
estudiantes y permita crear nuevo conocimiento.

“la labor de los docentes ha de ser creativa... nunca debe perder de vista el
horizonte final (el saber sabio) y requiere una alta formacion del profesor, tanto
en la propia ciencia referente, como en un amplio abanico de saberes
adyacentes” (Gonzalez Gallego, 2005: 37).

Luis Gomez (2001), propone una mayor carga en las programaciones de

la materia de Historia tanto del método como de la formacidon metodoldgica,
siempre tratados desde una perspectiva critica.
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En la actual programacion curricular oficial de las Secciones Bilingues,
para la materia de Historia de Espafia, se incluyen las siguientes
recomendaciones metodoldgicas a desarrollar en el aula (tabla 2.19).

La metodologia empleada debe favorecer una vision plural e integrada del pasado que facilite en el
alumno un mejor conocimiento del presente, y que contribuya a difundir los valores de la paz, la
democracia, la justicia y la igualdad, los derechos humanos, el progreso y la cooperacién internacional.

Se promovera la autonomia del alumnado, teniendo en cuenta su diversidad y el entorno sociocultural
en el que se desarrollan las ensefanzas.

Los contenidos se han de relacionar con situaciones de comunicacion oral, escrita, audiovisual y
a través de la red.

Los materiales han de ser de interés, motivadores para el alumnado y seleccionados a partir de
fuentes diversas.

Se potenciara la actitud critica del alumnado mediante enfoques multicausales, plurales y cientificos.
Se utilizaran los conocimientos sobre la lengua y su uso en la comprension y el analisis de textos, mapas o
imagenes, histdricos y geogréficos, empleando la terminologia y correccidon adecuadas.

Se adoptara un enfoque interdisciplinar y globalizador entre la Geografia y la Historia y las demas
ensefianzas, especialmente las impartidas en espafiol.

Se fomentarad el aprendizaje activo y cooperativo, tanto individual como en grupos, empleando entre
otros los siguientes recursos: 1) argumentaciones, exposicion de opiniones y debates, 2) Andlisis de
fuentes, elaboracidn de trabajos de investigacion y de sintesis. 3) Uso de bibliotecas y utilizacion de las TIC.

Tabla 2.19. Recomendaciones metodoldgicas para la ensefianza-aprendizaje
de Historia de Espafia en las SS.BB.

Tomando como base lo anteriormente expuesto, a continuacién
presentamos el tipo de clases a aplicar en las aulas:

a) Las Clases tedricas se caracterizan porque el docente transmite
informacion a los estudiantes y promueve la comprension de los conocimientos
a través de la exposicion verbal. Durante la leccion, expone con claridad los
contenidos a través de actividades que se desarrollan en clase (De Miguel,
2005: 52).

Los dos principales inconvenientes de esta metodologia de ensefianza
son: en primer lugar la escasa o nula participacion de los estudiantes, -la
exposicién de conocimientos directamente extraidos de unos libros, que el
profesor se limita a repetir, impide el aprendizaje autonomo, el desarrollo de su
iniciativa personal y su capacidad critico-analitica-, y, en segundo, la falta de
atencion al ritmo individual, pues no se controla el progreso de cada estudiante
(Pujol y Fons, 1981).

Durante la exposicion de la clase magistral se distinguen tres fases: Una
inicial o introductoria, que pretende captar el interés de los estudiantes,
propiciando un ambiente adecuado para dar inicio a la segunda fase llamada
de desarrollo. A lo largo de ésta, se organizan las ideas y se presentan los
contenidos, pudiendo ayudarse de medios audiovisuales. La tercera y ultima de
las fases es la de recapitulacién, a partir de la cual el alumno consolida los
nuevos contenidos. El grado de éxito de la clase tedrica 0 magistral dependera
mucho de las estrategias metodolégicas para mejorar los procesos cognitivos.
A continuacién incorporamos una serie de recomendaciones a tener en cuenta
durante las clases tedricas.
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Para Beard (1974), la leccidbn magistral debe estar basada en una
consideracion comprensiva de la materia objeto de estudio, junto con los
intereses y diferencias del auditorio. Aunque su uso, y frecuentemente abuso,
de la clase magistral en el aula esta en relacion con una serie de justificaciones
como la falsa creencia de que el aprendizaje por recepcion es posible o por
considerar que al partir de este estilo de ensefianza se pueden impartir en el
mayor grado posible los contenidos de la materia (fig. 2.17).

Planificar una adecuada secuenciacién de los contenidos, que evite una exposicién acelerada de los
mismos y su consiguiente nivel de stress entre los discentes.

Seleccionar y estructurar los contenidos en funcién del tiempo disponible, ajustandose a las
necesidades y capacidades del alumno pudiendo ayudarse para ello de atractivos medios
audiovisuales ( por ejemplo presentaciones multimedia en pizarra digital)

Antes de la clase

Percepcidn-atencién-motivacidn: con una buena introduccidn, usando esquemas o guiones de la
sesion y haciendo referencia a lo expuesto en dias anteriores (con el objetivo de recordar en qué
punto quedd la materia). )

A

.

( Adquisicidn y procesado de la informacién, mediante la estructuracion de los contenidos, exposicién
oral clara que facilite la toma de apuntes. Apoyo de los medios audiovisuales, uso de anécdotas,
ejemplos ilustrativos. En este sentido el docente podrd poner énfasis o hablar mds alto a la hora de
\ tratar conceptos claves o datos de interés (Beard, 1974: p.124) Y,

Durante la clase

\
Desarrollo del pensamiento propio del alumno: formular preguntas, poner ejemplo en aspectos de la
vida cotidiana, estimular el razonamiento personal, sugerir actividades, promover la participacién...

J

Valorar cémo ha sido el desarrollo de la misma. A partir de diferentes medios: la autoevaluacion para
detectar carencias y tomar decisiones para mejorarlas, la informacidn recabada por un observador
externo o, por lltimo, la valoracién de los alumnos a partir de un cuestionario que se puede distribuir
alo largo del curso.

Después de la clase

Fig. 2.17. Recomendaciones a considerar durante las clases tedricas,
adaptado de (Beard, 1974).

Para Quinquer (2004), la alta carga docente y el nUmero de grupos a
atender dificulta el desarrollo de actividades eminentemente practicas, si se
compara con una clase magistral?®®. En este mismo sentido, las propias
instituciones académicas casi siempre han dado el visto bueno a este tipo de
metodologia al requerir de escasos medios materiales para su desarrollo.

Una de las excepciones fue la Ley General de Educacion vy
Financiamiento de la Reforma Educativa de 1970, que en sus
recomendaciones metodoldgicas hablaba de la necesidad de reducir el peso de
estas clases teoricas proponiendo como alternativa un trabajo autbnomo o
grupal del alumnado bajo la tutela del profesor. Ademas de la sustitucion de los

% E| profesorado de Historia de Espafia en las Secciones Bilingiies en Polonia posee una
carga lectiva considerablemente mas elevada, al impartir clases en tres materias diferentes y a
un mayor numero de grupos que los que suele tener un docente en Espafia.
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tradicionales manuales de texto por otros materiales elaborados por el profesor
adaptados al contexto en el que imparte docencia (Gonzalez Gallego, 2005).

A modo de resumen, nos puede servir la clasificacion elaborada por De
Miguel (2005), en la que partiendo de la “clase magistral”, permite relacionar las
competencias basicas con algunas de las principales metodologias que se
suelen desarrollar en el aula (fig. 2.18; 2.19 y 2.20).

-

Generales de aprendizaje: procesamiento de informacién, organizacién
de datos, memoria

Académicos vinculados con la materia: adquisicién, comprension y

Conocimientos: . A ..
sistematizacién de conocimientos.

inculados con el mundo profesional: aplicacion y uso de conocimientos
Vinculad 1 do prof al: apl ) d t
para resolver problemas de tipo profesional.

-

—

Intelectuales: adquisicion de estrategias de reflexion, sintesis y evaluacion

Clases Comunicacién: comunicar ideas, elaborar conclusiones, relacién con
.| Habilidades y _J| el profesor.

destrezas:

Magistrales

Interpersonales: aprender a escuchar

Organizacién - gestién personal: adquisiciéon de estrategias de
planificacién, organizacién y gestion de tiempos y recursos para el
aprendizaje

—

—

Desarrollo profesional (formacién permanente)
Actitudes y
valores:

——

Desarrollo personal (motivacion, atencién y esfuerzo para el aprendizaje,
desarrollo de la autonomia).

—

Fig. 2.18. Competencias basicas en las clases magistrales, adaptado (De Miguel 2005).

b) Las Clases practicas son un modelo de clase, en la que se facilita el
entrenamiento de la resolucion de ejercicios y problemas. Se organiza como
complemento a la clase magistral, ya que permite conectar la teoria con la
realidad profesional, donde el estudiante aplica los conocimientos adquiridos
en la clase magistral.

Con el fin de lograr la resolucion de la actividad propuesta, el alumno
debera de recorrer un camino que parte del reconocimiento del problema.
Después, se procedera al analisis y busqueda del método mas idéneo para su
resolucion. En la puesta en practica se debera comprobar el nivel de respuesta
tomando como base los conocimientos del alumno. El objetivo final de este tipo
de actividades es la ampliacion del aprendizaje desarrollando otro tipo de
capacidades cognitivas.
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Existe una amplia variedad de ejercicios o actividades, cada una con
unos objetivos muy determinados *. Se pueden disefiar actividades de
respuestas abiertas -si se deja una cierta libertad a la hora de su resolucion
siempre y cuando se adapte a unos criterios preestablecidos por el docente-, o
cerradas -si solo se cuenta como valida una Unica respuesta-. Sefialar la
importancia del profesor en esta metodologia como un agente activo que
observa, motiva y corrige, si es necesario, los errores. Considerando el error
como clave para continuar con el aprendizaje. En este sentido, como apunta
Alonso Tapia (1999), en este tipo de clases resulta fundamental dejar claro a
los alumnos como se va a evaluar y el peso que tendra esa parte practica
respecto al conjunto de la evaluacion.

Generalmente, las clases practicas requieren de una serie de requisitos:
En primer lugar la posibilidad de contar con grupos de pocos alumnos, lo que
requiere de algun tipo de agrupamiento o desdoble ajustado con los rigidos
horarios o calendarios lectivos. En segundo lugar, la necesidad de ocupar
espacios de trabajo como talleres, laboratorios o salas de informética, a veces,
limitados a las exigencias horarias del centro®.

En el marco de la ensefianza de la Historia, las clases practicas tienen
que ver con actividades como la lectura e interpretaciéon de textos histéricos, el
disefio de un eje cronoldgico sobre un periodo concreto tomando como base
diferentes manuales, el andlisis de fotografias o carteles historicos (Anadon,
1999, 2006) o la resolucién de una Webquest. Estas clases practicas se
desarrollan en el mismo lugar que las teédricas, contando con la ayuda de
materiales audiovisuales o de las TIC. Son limitadas las ocasiones en las que
se realizan salidas que permiten el conocimiento directo de la realidad que se
presenta en las aulas (viajes culturales a Espafia o intercambios escolares
internacionales)®®. En el caso de llevarse a cabo, se debera asegurar el valor
pedagdgico de la visita (Vilarrasa, 2003; Avila, 2003). Para ello, resulta
necesario desarrollar una completa programacion de la actividad tratando de
gue se adecue lo mas posible a la programacion didactica oficial de la materia.

Para Benejam (2003), la base pedagdgica de estas salidas es que los
alumnos aprenden de manera autbnoma a través de sus propias acciones en
contacto directo y sin mediacion con la realidad. Este tipo de actividades
requieren, de parte del profesor, un importante esfuerzo de documentacion con
el fin de que aquellos lugares que sean visitados (yacimientos arqueoldgicos,
edificios histéricos, etc.) puedan constituirse en instrumentos para pensar

" Méas adelante se recogen los materiales y actividades utilizados en las clases practicas.

8 En la seccién bilinglie de Lublin, los alumnos de Historia de Espafia estan desdoblados en
dos grupos de 12 alumnos cada uno, lo que facilita la planificacion de actividades de este tipo.
El equipamiento tecnoldgico y la accesibilidad a las aulas informéticas facilitan el desarrollo de
esta metodologia.

29 Durante el curso 2013-2014 los alumnos de primer y segundo curso de Liceo participaron en
un intercambio con un instituto de ensefianza secundaria de Céaceres. Entre otras actividades,
se visitd la ciudad romana de Meérida, el casco antiguo de Caceres o los principales
monumentos de la Sevilla andalusi. Estas visitas, organizadas por el departamento de Ciencias
Sociales, permitieron enriquecer muchos de los aspectos presentados en el aula, situada miles
de kilometros del lugar donde los hechos sucedieron. Lamentablemente, los estudiantes
polacos cuentan con pocas oportunidades de poder ver en directo aquello que aprenden en sus
clases de Historia de Espafia.
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histéricamente de manera que sean un complemento de lo aprendido en el
aula (Ruiz Zapatero, 1995; Santacana y Hernandez,1999).

Generales para el aprendizaje: procesamiento de la informacién facilitada

~ = ] Académicos: adquisicion y comprensiéon y sistematizacién de
{ Conocimientos: . . Py 2 . ¥
conocimientos CS‘\CCI‘]C()S de la materia.

Vinculados con el mundo profesional: adaptacién y aplicacion de
conocimientos para la solucién de problemas de tipo profesional.
/ Intelectuales: desarrollo de actividades que faciliten el pensamiento
~ S ——
Clases . Habilidad Comunicacién: desarrollo de estrategias de planificacion, organizacién y
Pricticas | ] ."‘ ’f “ “ ey ~~<|jcsli(m de tiempos y recursos para el aprendizaje.
destrezas:
" =
N\ Desarrollo profesional: adquirir hiabitos de rigor profesional
™ Actitudes y |

valores:

esa ersonal: desarrollo de la motivacion, la atencién y el esfuerzo
Desarrollo personal: desarrollo de la motivacién, la aten 1y el esf
para el aprendizaje.

Fig. 2.19. Competencias béasicas a partir de las clases préacticas, adaptado (De Miguel 2005).

c) Clases a partir de un Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).
Esta metodologia persigue la resolucion de un problema planteado por el
profesor. Este modelo de ensefianza parte de la premisa de que los
estudiantes aprenden mejor cuando experimentan de manera autbnoma, ya
sea de forma individual o en agrupamientos. Sin embargo, esto precisa de
alumnos que dominen las herramientas y los conocimientos béasicos para
resolver el problema planteado como parte de la iniciacion a la investigacion,
ya que resolver problemas supone un reto que les requiere un notable esfuerzo
intelectual.

Este estilo de ensefianza estad enormemente valorado en la actualidad
pues esta ligado a necesidades basicas, en nuestra sociedad del conocimiento,
como son: el establecimiento de hébitos de razonamiento, la practica de forma
autbnoma e independiente, la capacidad de dar respuesta a desafios
intelectuales, personales o sociales (Garcia Pérez, 2001; Asensio et alii, 2003 y
Bain, 2005).

Con ello, el alumnado se convierte en protagonista de su aprendizaje,
deja de ser un sujeto pasivo e interviene, identifica y resuelve los dilemas que
surgen durante la actividad. Esto le exige poner en juego sus capacidades
intelectuales, procedimentales, emocionales e instrumentales. En ocasiones
esta estrategia didactica permite abordar los contenidos del curriculo desde
una perspectiva interdisciplinar. Los problemas o dilemas planteados desde
esta metodologia deberian estar basados en aspectos de la vida real, siendo
importante para su resolucion la ayuda y colaboracién de los compafieros
(aprendizaje cooperativo). ElI docente adoptara un rol de observador-facilitador,
asegurandose de que la totalidad del alumnado pueda lograr los objetivos
previamente establecidos (Coll, 1996; Hernandez Cardona, 2010 y Prats,
2011b).
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Siendo importante partir de los conocimientos previos del alumnado que
nos permita saber qué herramientas domina para: la busqueda de informacion,
toma de decisiones, formulacién de hipotesis y resolucion de los dilemas que
van surgiendo. Ademas, debemos ensefiarles a trabajar en grupo ya que se
precisara, desde esta metodologia, de la colaboracién de sus compafieros, con
el fin de compartir aprendizajes, contrastar hipotesis y debatir acerca de la
solucion mas adecuada.

‘las competencias a desarrollar por los estudiantes a partir del ABP son
aquellas relacionadas con la toma de decisiones, trabajo en equipo,
argumentacién y presentacién de informaciéon” (De Miguel, 2005: 111).

En el caso de las clases de Historia de Espafia, como alternativa al
aprendizaje memoristico, la resolucion de problemas facilita el paso del
conocimiento tedrico a la préactica, favoreciendo que el alumno aprenda a
enfrentarse a problemas similares a los que encuentra un historiador. A partir
de la revisién de fuentes histéricas (documentos, imagenes de archivo®, obras
de arte) y con la ayuda de estrategias de investigacion (analisis, observacion,
interpretacion, contrastacion...), el alumnado de Historia podra alcanzar mejor
el conocimiento o la interpretacion de un determinado suceso 0 acontecimiento
del pasado. Los primeros intentos de introduccion de esta metodologia datan
de los afios 70 de la mano de diferentes grupos de innovacién educativa como
Grupo Historia 13-16, Germania o Cronos (Cuesta, 2000b; Prats y Santacana,
2001; Facal y Valls, 2011).

Anaddén (2006), presenta una interesante propuesta que combina el
analisis de fotografias antiguas familiares de los alumnos y con el testimonio
oral de las personas mayores. Por su parte, Garcia Andrés (2010) ofrece una
interesante propuesta didactica para la asignatura de Historia en niveles de
ESO consistente en la resolucién de un problema histérico, -el asesinato de
una importante figura publica burgalesa del sexenio democratico-, a partir de la
aplicacion del método cientifico y el acceso y tratamiento de diferentes fuentes
documentales.

d) El aprendizaje cooperativo (AC) es definido como una metodologia
educativa basada en el trabajo en pequefios grupos, generalmente
heterogéneos, en los que los estudiantes trabajan juntos para mejorar su
propio aprendizaje y el de los demas miembros de su grupo (Johnson et alii,
1999). La finalidad de este estilo de ensefianza es que todos alcancen los
resultados académicos previstos, se trata pues de un éxito grupal mas que
individual (Ovejero,1990).

“se trata de un modelo de ensefianza global, en el que los alumnos, aprenden

unos de otros asi como de su profesor y del entorno” (Lobato, 1998: 23).

A partir de Velazquez et alii (2014) el aprendizaje cooperativo se
desarrolla a partir de una serie de caracteristicas: a) interdependencia positiva
de metas; b) interaccion promotora cara a cara; c) responsabilidad individual, lo
gue implica que nadie pueda adoptar una actitud pasiva, escudandose en el
trabajo de otras personas; d) habilidades interpersonales y de trabajo en
pequeno grupo; e) procesamiento grupal o proceso mediante el cual el grupo
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identifica las conductas manifestadas durante el desarrollo de la tarea,
determinando cuales contribuyeron al logro de la misma y cuales resultaron
perjudiciales, con el fin de reforzar las primeras y plantear alternativas a las
segundas.

Las propias leyes de educacion espafiola, en diferentes momentos,
mencionan la necesidad de orientar parte de la ensefianza a partir de esta
metodologia. En ese sentido, se valora la importancia del trabajo en equipo, a
través de fomentar las capacidades y competencias necesarias para vivir en
sociedad, ya que el alumnado, a lo largo de su formacion, se deber& enfrentar
a situaciones en las que debe discutir, razonar y llegar a acuerdos con otros
comparieros con los que comparte unos mismos objetivos.

Segun Quinguer (2004), la metodologia para el desarrollo de estrategias
de cooperacion en el aula debe contar con una serie de premisas:

- Dar prioridad a las estrategias basadas en la cooperacion, interaccion y

participacion, para facilitar la construccién social del conocimiento.

- Renovar los métodos con el objetivo de que los alumnos de historia

puedan aprender a razonar, preguntar y criticar.

- Desarrollar capacidades propias del pensamiento social (interpretar,

clasificar, comparar, sintetizar, evaluar...), del pensamiento critico

(valorar ideas, resolver problemas, tomar decisiones), asi como

desarrollar habilidades sociales y de comunicacion.

- Conocer el nivel de dificultad de las actividades que se proponen asi

como el tiempo necesario tanto para su preparacion como su resolucion

y, por ultimo, y su mayor o menor dificultad de gestion en el aula en

funcién del espacio de la misma o del nimero de participantes.

Para que esta metodologia se desarrolle, se debe favorecer un clima de
confianza y de respeto entre el profesor y los estudiantes que permita de
manera democratica contar con la opinién y debate de todos los miembros
involucrados en el desarrollo de la actividad. Asi, el docente -ademas de
organizar la actividad, establecer su temporalizacion y crear los agrupamientos-
debe actuar como facilitador estructurando los procedimientos para desarrollar
en condiciones 6ptimas la actividad. Ademas de resolver dudas, estimular el
didlogo y la participacion del alumnado. Por ultimo, respecto a los criterios de
evaluacion, el profesor debe considerar factores como el afectivo, de eficacia,
contribucion al trabajo o de la participacién equilibrada de cada uno de los
miembros®!.

Del mismo modo, Parcerista (1996) considera una serie de criterios a la
hora realizar los agrupamientos. Entre otros, el ambiente fisico, el conocimiento
mutuo entre los componentes del grupo, los esquemas de comunicacién y
participacion o los papeles desempefiados por cada componente.

“los agrupamientos deben de estar formados por pocos alumnos y con un cierto

grado de heterogeneidad respecto al sexo, identidad cultural®, intereses o

capacidades cognitivas. Ademas, en cada grupo es necesario que exista una

%1 Quinquer (2004: 8) sostiene que si en el aula domina la creencia de que tendrian mas éxito si
trabajaran individualmente carece de sentido trabajar en grupo.

%2 En el contexto del estudio, la presencia de alumnos de otros paises, culturas o religiones
resulta excepcional. A modo de ejemplo, en los cuatro afios de docencia en la S.B. de Lublin
tan solo un alumno no era polaco, del casi medio millar a los que he impartido docencia.
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buena organizacion a partir de la divisién del trabajo y la creacion de puestos o
roles (secretario, portavoz...)” (Quingquer, 2004: 17).

Para llevar a la practica esta metodologia, es importante disponer de un
espacio amplio para poder favorecer la movilidad de los participantes, para
desplazar las mesas y sillas que faciliten un trabajo independiente de cada
grupo. También, debera permitir que el profesor pueda desplazarse libremente
para favorecer el acompafiamiento y asesoramiento.

Onrubia (1997) analiza las interacciones que se producen en el
aprendizaje cooperativo:

- La existencia de diferentes puntos de vista, a partir de un ambiente de

debate y negociacion, posibilita la creacion de nuevo conocimiento en

donde se incluyen aspectos como la empatia, la resolucién de conflictos

o del respeto a diferentes formas de pensar o interpretar los hechos.

- La posibilidad de que el alumno comunique libremente al resto del aula

una opinién de manera comprensible.

- La coordinacion de roles, el control del trabajo y el ofrecimiento o

recepcion mutua de ayuda a partir del dialogo.

Desde la perspectiva de las Ciencias Sociales, destacar los trabajos
realizados por Serrano et alii (2008) sobre el analisis del aprendizaje
cooperativo y las interacciones que desarrollan los alumnos en el aula. En
nuestro caso, a partir de las observaciones realizadas en las clases de mi
centro escolar, percibo que es escasa la participacion del alumnado, ya que
existe miedo a exponer las ideas personales; lo que dificulta la capacidad del
alumnado para organizarse y trabajar en grupos. Por otro lado, el hecho de
tratarse de una materia en la que se usa como idioma vehicular el espafiol
provoca que la participaciéon del alumnado se vea reducida a aquellos que
mejores capacidades comunicativas presentan. Asi pues, los estudiantes con
un nivel mas bajo, expresan sus ideas con menos frecuencia y en muchas
ocasiones con el miedo de cometer errores gramaticales.

Generales para el aprendizaje: busqueda, seleccién, organizacion y
valoracién de informacion.

Conocimientos y capacidades académicas: comprensién profunda de
conceptos abstractos esenciales para la materia.

Conocimientos:

Vinculados con el mundo profesional: adaptacién y aplicacién de
conocimientos a situaciones reales

Intelectuales: resolucién creativa de problemas, resumir y sintetizar

Aprendizaje Co icativas: expresion oral, claridad de expresion, asertividad, plantear

) e .| Habilidades y cuestiones
colaborativo I

\ Interpersonales: desempefio de roles, lider, facilitador, reconocer
aportaciones, expresar desacuerdo, animar a otros, expresar apoyo, pedir
aclaraciones, reducir tensiones, mediar en conflictos.

Organizacién — gestién personal: afrontar la incertidumbre, verificar la
existencia de consenso, verificar la comprensién, centrar al grupo en si
trabajo, elaborar a partir de ideas de otros, seguir consignas, regular el
tiempo de trabajo.

esarrolio 10! ésiona: expresar sentimientos. emostrar aprecio, ser
D 11 f 1 t tos, d t X
1 7 DOSitivo
ACUtUdCS} F
\'(1101‘65!

Compromiso personal: saber escuchar, tomar conciencia de lo
comunitario, de la cooperacién frente a la competicién, respetar las
diferentes maneras de pensar e interpretar los hechos.

s =

Fig. 2.20. Competencias basicas a partir del aprendizaje colaborativo,
adaptado (De Miguel 2005).
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e) El aprendizaje autbnomo es un estilo que parte de una actividad
auto-dirigida o de autoaprendizaje por parte del alumnado, destinada a la
mejora de los procesos de emancipacion. Escamilla (2008), lo define como la
capacidad del escolar para lograr ser cada vez mas duefio de si mismo,
responsable de su vida y sus decisiones. Su principal caracteristica es que el
estudiante no depende de forma directa del profesor, siendo el Unico
responsable del aprendizaje siguiendo su propio ritmo. El alumno por tanto
conoce el camino a seguir para alcanzar el conocimiento, se autorregula en su
proceso de aprendizaje y sabe en todo momento lo que se espera de él (Araujo
y Sastre, 2008). Este tipo de metodologia esta estrechamente relacionado con
el desarrollo de las competencias de aprender a aprender y de trabajo
autébnomo.

“el alumno gue alcance buenos resultados con el aprendizaje autbnomo habra
demostrado estar preparado para, en el futuro, ser un profesional que pueda
trabajar de forma auténoma y estratégica” (De Miguel 2005: 79).

Para favorecer un aprendizaje autbnomo, Biggs (2005) ve necesaria una
base de conocimientos bien estructurada, un contexto de aprendizaje
adecuado, la motivacion del alumno y su interaccion con sus compafieros de
aula. Para llevarlo a cabo, el docente debe reflexionar a partir de las siguientes
preguntas:

¢, Qué conceptos, procedimientos o actitudes los alumnos deben adquirir

en sus clase?

¢Qué actividades ayudardn a los alumnos a lograr los objetivos

propuestos?

¢, Cuanto tiempo y nimero de sesiones dedicar a cada actividad para que

el alumno aprenda?

¢ Qué ayuda por parte del docente o de los propios compaferos precisan

los alumnos para adquirir esos conocimientos?

El profesor que utiliza el aprendizaje autbnomo ayuda a que los
estudiantes puedan dar significado al nuevo conocimiento, establecer sus
objetivos de aprendizaje, disefar su “hoja de ruta” de manera coherente y
realista, acumular, procesar y seleccionar la informacion, aplicar estrategias de
aprendizaje, reflexionar sobre su propio aprendizaje, corregir o modificar sus
resultados con la ayuda de su tutor/supervisor, autoevaluar sus aprendizaje vy,
por ultimo, tomar conciencia de sus éxitos y errores (Aebli, 1998). Sin embargo,
un estudiante no nace autdbnomo, mas bien se hace. Para ello, debera contar
con la ayuda y el asesoramiento del docente que actuard como facilitador y
mediador del aprendizaje entre los contenidos y la actividad constructivista del
estudiante (Salvador y Gallego, 2002).

Las principales tareas del profesor hacia el aprendizaje autbnomo son:
definir el disefio y justificacién de la estructura de ensefianza de aprendizaje
autonomo, suministrar informacion de la propia materia, asesorar en el disefo
de los itinerarios de aprendizaje del estudiante y evaluar de forma continua sus
progresos. Sin embargo, en determinados contextos educativos, este modelo
de practica docente no logra cumplir las expectativas, ya que exige un alto nivel
cognitivo en algunas de las propuestas de actividades, apreciandose la

121



ausencia de una cultura de aprendizaje autonomo por parte de los alumnos (De
Miguel 2005).

Aebli (1998) distingue una serie de contenidos para desarrollar la
autonomia entre el alumnado: a) el conocimiento de uno mismo (a partir del
desarrollo de un conjunto de valores y actitudes personales como la
responsabilidad, la autoestima, la autocritica o la capacidad de aprender de los
errores, entre otros); b) el conocimiento de los otros (mediante las habilidades
sociales para relacionarse, cooperar, trabajar en equipo, negociar, ponerse en
el lugar del otro); c) el conocimiento del contexto socio-cultural (en las
instituciones escolares se debe fomentar la aceptacion de una serie de
principios éticos, trabajar para lograr acuerdos entre individuos, asi como
elaborar normas para el desarrollo de la actividad con total normalidad); d) la
toma de decisiones para elegir con criterio propio (a partir de la transformacién
de las ideas en acciones).

En la actualidad, este modelo de aprendizaje se ha visto reforzado con la
aparicion de las Nuevas Tecnologias, aspecto a tratar en un préximo apartado.
Como ejemplo podemos citar el desarrollo de aplicaciones informaticas
colaborativas que permiten el seguimiento en linea de los progresos del
alumno, o la proliferacién de nuevas formas de comunicacion ya sea mediante
correo electrénico o asistencia mediante chat, que facilitan la comunicacion, a
veces en tiempo real, entre el docente y el alumno.

En la evaluacion no solo se valorard el grado de adquisicion de los
contenidos propuestos, sino que también se prestaran atencion a otros
pardmetros como el tipo de recursos utilizados, la metodologia de trabajo, el
nivel de asesoramiento o0 apoyo exigido, las reflexiones compartidas durante
las entrevistas de seguimiento de la actividad o, por ultimo, el nivel de
autonomia que se ha logrado alcanzar a lo largo de la actividad. A lo largo del
proceso de evaluacién, Fraile Aranda (2009) considera que no se puede limitar
a reconocer si los alumnos comprenden el concepto de autonomia, ademas se
tratarda de comprobar si esos conocimientos y experiencias puedan ser
transferidos a otros contextos ya sea educativos o laborales, en un futuro
préximo.

A modo de resumen, en educaciébn no podemos hablar de métodos
anicos. Ningun estilo de ensefianza es mejor que otro, ni por si solo puede
atender a todos los problemas que se originan en clase (Ubieto, 1978). Por lo
tanto, las clases magistrales deberan convivir con el trabajo colaborativo y el
aprendizaje autbnomo, ya que las demandas e intereses de cada alumno son
diferentes. Mientras que en el aula hay estudiantes que funcionan mejor de
manera autdnoma, otros necesitan estrategias mas directivas en las que el
profesor controle todo el proceso de ensefanza-aprendizaje (Ovejero, 1990).

Por tanto, como apuntan Prats (2011) y Feliu y Hernandez, (2011), el
aula debera convertirse en un verdadero laboratorio en el que el profesor debe
observar y actuar mediante el uso de diferentes técnicas y metodologias, en
este caso aplicadas al ambito de la Historia (andlisis de documentos,
imagenes, testimonios orales). Si cabe la posibilidad, ese laboratorio debera
trasladarse a otros espacios fuera del aula como son los yacimientos
arqueoldgicos, los museos o las visitas a monumentos histéricos.
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f) La ensefianza-aprendizaje a partir de la metodologia AICLE®. El
origen de la ensefianza AICLE no es del todo reciente, pues se venia ya
desarrollando desde hace décadas, con otras denominaciones, en Estados
Unidos y Canada (Vila, 1983:6). En la ultima década, la produccion bibliogréafica
orientada hacia este modelo de ensefianza no ha hecho mas que crecer bien
sea a través de monografias o bien en forma de Tesis Doctorales o Trabajos de
Fin de Grado (TFG)*.

Para Marsh (1994), la ensefianza AICLE, o CLIL en inglés, se produce
cuando las asignaturas, o parte de estas, son ensefladas en una lengua
extranjera con dos objetivos: el aprendizaje de su contenido y, al mismo tiempo
el aprendizaje de esta lengua extranjera.

La ensefianza AICLE (Aprendizaje Integrados de Contenidos y Lengua),
nace ante la necesidad que tiene numerosos estados europeos de incentivar el
uso de una o dos lenguas, ademas de la nativa, en el entorno educativo. Como
consecuencia del proceso de integracion en la Union Europea, se pretende
fortalecer las relaciones y la movilidad entre los paises que la conforman. En la
actualidad, esta modalidad de estudios se viene desarrollando en una gran
cantidad de idiomas, siendo el inglés la lengua mayoritariamente usada.

Los estudios de Lambert (1981) desarrollados principalmente con
alumnado canadiense y el de Sanchez y Rodriguez (1986), en el ambito
espafiol, hacen referencia al aprendizaje de una segunda lengua y de forma
especifica al tema de las actitudes linguisticas (codigos linguisticos, actitudes y
motivaciones hacia esos coédigos). Concretamente, los estudios de Lambert
muestran que es el tipo de motivacion del alumno por aprender lo que
determina, de manera sustancial, el grado de su competencia linglistica. Para
ello distingue los alumnos que aprenden una segunda lengua con finalidades
utilitarias (motivacion de tipo instrumental), de otros que la aprenden a partir de
aspectos cultures de la otra comunidad linglistica (motivacion de integracion).
Ha sido este segundo modelo el que ha aportado mejores resultados en cuanto
al nivel de competencia linguistica alcanzado (Rojo et alii, 2005).

Igualmente, Para Martin y Cercadillo (2005), el uso de este enfoque no
s6lo garantiza el progreso general de los alumnos, sino que mejora su
motivacion para el aprendizaje de la lengua. Coyle (2007) considera a la
ensefianza bilingiie como un aspecto clave en lo que respecta a la
comprension intercultural, la cooperacion internacional y las oportunidades de
movilidad internacional y busqueda de empleo.

El enfoque AICLE consiste en “ensefar contenidos y lengua a la vez de una
forma integrada, de manera que se utiliza la lengua como el objetivo de
aprender contenidos y viceversa” (Pérez Torres, 2013: 5).

A diferencia de la ensefianza de lengua basada en contenidos (CBLT)
en la que lo fundamental del aprendizaje es, evidentemente, la lengua
valiéndose de contenidos, en el enfoque AICLE se ensefia lengua y contenidos

% Ademéas de esta denominacion, se usan otras como CLIL en ingles (Content Language
Integrated Learning) o EMILE en francés (Enseignement De Matieres Par Integration D une
Langue Etrangere).

* Una importante recopilacién de trabajos de este tipo se localizan en la web de la Red
Electronica de Didactica del Espafiol como Lengua Extranjera (REDELE), perteneciente al
ministerio de Educacion, Cultura y Deporte espafiol. http://www.mecd.gob.es/redele/
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a la vez. Se trata pues de un aprendizaje dual. Este tipo de ensefianza debe
permitir al alumno la adquisicion de conocimientos especificos del curriculo
desarrollando, al mismo tiempo, su competencia en una lengua distinta de la
utilizada habitualmente para la ensefianza. A partir de esta metodologia se
pretenden alcanzar, entre otros, los dos siguientes objetivos :
- La preparacion del alumnado para la vida en una sociedad cada vez
mas internacional y la mejora de sus perspectivas en el mercado laboral,
a partir del desarrollo de aptitudes linglisticas.
- La transmision de los valores de tolerancia y respeto hacia otras
culturas mediante la lengua de aprendizaje del AICLE.

Respecto a su duracion, el programa bilingiie se puede desarrollar de
manera continua o intermitente. En nuestro caso, se trata de una ensefianza
continua que puede abarcar la totalidad de la ensefianza secundaria
(modalidad 1) o bien so6lo en los niveles de bachillerato (modalidad II). El
profesorado espafiol de las SS.BB., responsable de las materias de
contenidos, carece del nivel suficiente de idioma polaco como para poder darle
uso en el contexto educativo. Ante esta situacion, se deberia utilizar
exclusivamente el idioma espafiol provocdndose un ambiente de inmersién
linglistica absoluto. No obstante, en ocasiones, es posible usar vocabulario
polaco que el docente conozca —generalmente relacionado con la materia
objeto de estudio- con el fin de que el alumno pueda entender el significado en
polaco de algun concepto en espafiol que desconoce.

Pérez Torres (2013) considera una serie de principios acerca de la
ensefanza AICLE:

- La lengua se utiliza para aprender el contenido del area, aunque

también hay que aprender la lengua con objeto de comprender y

comunicar. Por ello, el profesor debe valorar tanto los objetivos de la

materia como los de la lengua que utiliza.

- La materia de estudio es la que determina el tipo de lenguaje que se

precisa aprender. Por este motivo, se escogen como materias AICLE

aguellas que permitan el aprendizaje de un importante volumen de
vocabulario, como es el caso de la Biologia, Geografia o la propia

Historia. En la materia de Lengua espafiola se aprende la lengua

cotidiana y conversacional, en cambio en una materia de contenidos se

va mas alla, al adentrarse en el conocimiento de un lenguaje propio del
mundo académico, mas preciso que el anterior. Ademas, el alumno
tendra la posibilidad de dominar un vocabulario técnico que a diferencia

del académico, sera el especifico de cada materia (Nation, 2001).

- La fluidez es méas importante que la precision gramatical y linguistica.

Esto no significa que se desatiendan los aspectos formales, pero si que

se recomienda que se dejen en un segundo plano. Esto es debido a que

los alumnos ya cursan una materia especifica de lengua extranjera en la
gue se evaluaran esas deficiencias.

2.2.7. Los materiales didacticos y las actividades de clase

Se entiende por material curricular “el conjunto de medios, objetos y
artefactos que son elaborados especificamente para facilitar el desarrollo de procesos
educativos en los centros escolares y aulas... se usan para cumplir funciones
vinculadas con la diseminacion y el desarrollo practico de los procesos de ensefianza
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y/o aprendizaje de un determinado programa o proyecto curricular” (Area, 1999: 190).
Igualmente, los materiales didacticos o medios de ensefianza son ‘“cualquier
recurso tecnolégico que articula en un determinado sistema de simbolos ciertos
mensajes con propdésitos instructivos” (Escudero, 1983: 91).

Para llevar a efecto las actividades de aprendizaje disefiadas y dirigidas
por el profesor, resulta necesaria la elaboracion de materiales que pongan en
practica los contenidos y que, a su vez, sirvan de complemento al ya
“tradicional” libro de texto®. En este sentido, a finales de los afios 80, el Libro
Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (MEC, 1989b) advertia que los
materiales curriculares deben de ir mas alla de los manuales prescritos para
cada nivel educativo. Ya entonces, se consideraba como recursos utiles para el
cumplimiento de los objetivos establecidos: la biblioteca del aula, los libros de
consulta o los archivos independientemente del soporte en el que se hallasen
(textos, mapas, imagenes, videos...).

Las actividades didacticas, segun la escuela constructivista, presentan
dos funciones esenciales: construir un marco para que el desarrollo cognitivo
se desarrolle en un nivel determinado y, en segundo lugar, que esta actividad
mental esté directamente relacionada con la consecucion de unos
determinados objetivos educativos (Mauri, 1997). El objetivo final no solo va
encaminado al conocimiento de unos determinados contenidos, sino que
también se incluyen estrategias de aprender a aprender (Barrios, 2004).

Los materiales se pueden entender como una estrategia de actuacion,
coherente a un determinado proyecto pedagdgico, que facilita la innovacion de
las practicas docentes en las aulas. Para su clasificacion, se tienen en cuenta
criterios como los niveles de ensefianza, areas educativas, las materias de
ensefianza, el tipo de soporte o el tipo de editor de los materiales.
Independientemente, cada medio didactico requiere de destrezas, habilidades
u operaciones cognitivas para que el conocimiento logre ser almacenado y
pueda ser usado en el futuro. A continuacion presentamos algunas:

- Segun su autoria se distinguen: en primer lugar, los materiales que
parten de la iniciativa individual o de la colaboracion entre profesores
participantes en seminarios colaborativos (Aula Sete, Insula Barataria, Cronos
o Gea-Clio...) y, en segundo lugar, aquellos otros editados por iniciativa de las
empresas editoriales®®. Mientras que los primeros parten de un intento de
innovacion, mejora de la practica docente y de desarrollo profesional; los otros,
persiguen fines lucrativos desde una estrategia comercial®’. Si es verdad que
las editoriales cuentan con amplios equipos de trabajo multidisciplinares, con
experiencia profesional. Para muchos profesores, no cubren sus expectativas
al no estar adaptados a los problemas cotidianos que suceden en el aula. Por
tanto, consideramos que se deberia apostar mas por un tipo de materiales mas
cercanos y debidamente contextualizados, que por aquellos otros que dan

% Como afirma Ramiro (1998), en las aulas espafiolas se mantiene un modelo de ensefianza-
aprendizaje tradicional o enciclopédico basado en el uso casi exclusivo del libro de texto como
material didactico.

% valls (2005) realiza un interesante analisis de la evolucién de los manuales de texto de
Historia de Espafia que se han venido sucediendo a partir de los dltimos dos siglos en los
centros de educacién secundaria espafioles.

" El grupo de trabajo de profesores de Historia de Espafia de la Consejeria de Educacién en
Polonia, desde hace cinco afios, edita la mayor parte de los materiales didacticos que han sido
desarrollados y experimentados en los respectivos contextos educativos en los que se imparte
esta modalidad de ensefianza bilingte.
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prioridad a su comercializacién y, por tanto, en ocasiones estan alejados de las
necesidades de los docentes.

- Segun el soporte 0 modalidad simbdlica de la representacion: Area y
Guarro (2004) distinguen hasta cinco categorias (fig. 2.21): medios
manipulativos, de naturaleza impresa, audiovisuales, auditivos y, por ultimo,
informaticos o digitales.

[ Medios y materiales de ensefianza ]
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Fig. 2.21. Clasificacion de los medios y materiales de ensefianza
(adaptado de Area y Guarro, 2004).

- Segun el tipo de destinatario: pueden ser materiales para el profesor o
para el alumno. A continuacién veremos las principales caracteristicas de cada
uno de ellos:

a) Los materiales del profesor son disefiado para facilitar la labor del
docente. Entre ellos estdn los documentos oficiales o prescripciones de las
administraciones educativas, el material de apoyo al profesorado (publicado
por editoriales), asi como la bibliografia pedagodgica en la que se incluyen
libros, monografias o publicaciones periddicas. Esto facilita el poder actualizar
al docente traves de darle a conocer propuestas innovadoras, metodologias de
trabajo o experiencias practicas en variados contextos formativos.

b) Los materiales para el alumnado favorece los aprendizajes exigidos
en un determinado nivel educativo o materia. Interpretando, al mismo tiempo,
en términos practicos las caracteristicas y elementos de un programa o
proyecto de ensefianza (Arranz, 1997; Area y Guarro, 2004 y Martinez
Valcéarcel, 2012). Los estudios de Galindo (1998); Martinez Valcarcel et alii
(2009) y Prats, (2012), sobre el tipo de materiales que utilizan los profesores de
Historia, revelan el uso casi generalizado del libro de texto como material
vertebrador del proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre los motivos de su
especial uso estan la posibilidad de contrastar informaciones de fuentes
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diferentes (Martinez Valcarcel et alii, 2009). También se considera como un
elemento que libera de tareas al profesor (Area, 1994).

Tradicionalmente los libros de texto espafioles tienden a imitar a los
manuales universitarios, como apunta Madalena y Pedro (1995), pasando por
ser compendios sintéticos del saber histérico con un marcado caracter finalista.
Sin dejar hueco a las diferentes interpretaciones, sobre los sucesos, realizadas
a lo largo de la historia. Esto dificulta en gran medida el desarrollo de un
analisis critico que despierte el interés del alumnado por algo mas que el
tradicional relato de sucesos. Algunas de estas limitaciones se han subsanado
en las ultimas décadas, al incorporarse actividades que permiten el desarrollo
de otras capacidades més alla de la tradicional memorizacion (Valls, 2001).

Estos manuales del alumno desempefian un papel intermediario entre el
alumno y el conjunto de requisitos de aprendizaje establecidos por la
administracion educativa. Segun Merchan (2002a), los contenidos de los libros
de texto despiertan mayor interés y atencién por parte del alumnado que las
propias explicaciones del profesor. Aunque, su uso puede derivar en una
desprofesionalizacion del docente al recurrir a practicas tradicionales y pasivas
en la educacion (Area, 1994).

2.2.7.1. El disefio y seleccién de los materiales didéacticos.

Este material curricular se considera como una ayuda al profesorado a
planificar, ejecutar y evaluar su propuesta o planificacion didactica (Atienza,
1994). Deberia ser elegido en funcion de las intenciones educativas del centro,
de las caracteristicas de los alumnos y por supuesto de los medios econémicos
gue disponga el centro educativo (Hernandez y Garcia, 2001). No obstante, en
ocasiones, la eleccién de los libros de texto responde a criterios que nada
tienen que ver con motivos pedagdgicos sino mas bien de ofertas comerciales
de las distintas editoriales o ante la necesidad de mantener los mismos libros a
lo largo de un periodo de tiempo (Pagés, 1993).

Con objeto de poner en practica el disefio curricular, el profesor puede
apoyarse en materiales didacticos que le permitan elegir tareas o actividades,
ya sean elaboradas por él mismo o bien procedentes de publicaciones. Estas
necesariamente deberan seran filtradas y adaptadas a los diferentes niveles o
contextos educativos en los que imparta docencia (Gimeno Sacristan, 1988).
En este sentido, el docente tiene que ser consciente de que debe adecuarse a
los diferentes ritmos de aprendizaje o a los diferentes formas de aprendizaje de
los alumnos presentes en un mismo aula (De Pablos, 1988). Eligiendo
actividades de clase adecuadas para la diversidad del alumnado conociendo,
previamente, los diferentes modos de trabajar y aprender que éstos presentan.
La observacion diaria durante la practica docente es la mejor manera de
diagnosticar las conductas del alumnado en el aula (Saiz, 2011).

Parcerista (1996: 32) distingue hasta nueve funciones de los materiales
curriculares: innovadores —al introducir nuevos materiales a los alumnos-,
motivadores -captan la atencién del alumno-, estructuradores de la realidad,
configuradores -del tipo de relacion que el alumno mantiene con los contenidos
de aprendizaje-, controladora -de los contenidos que se va a ensefar-
solicitadora -al funcionar como una guia metodolégica que estructura la
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comunicacion cultural pedagoégica-, formativa -el material ayuda a aprender
determinadas actitudes-, de depdsito del método y de la profesionalidad —se
adapta a las necesidades del profesor- y por ultimo, de producto de consumo,
-se suele comprar y vender es un producto de consumo obligatorio-.

Desde esta perspectiva, Merchan (2002a) considera que al seleccionar
esos materiales, se debera responder a la necesidad de gestionar de la mejor
manera posible las situaciones que se producen en clase. Por tanto, su disefo
debera partir de las caracteristicas del destinatario, del contexto educativo, del
conocimiento previo de los alumnos, asi como de sus motivaciones e intereses
(L6pez Facal et alii, 1995 y Merchan, 2002a).

Para Ausubel (1976), la puesta en practica y la interaccion entre los
conocimientos previos del alumnado adquiridos y las actividades disefiadas
permiten alcanzar aprendizajes significativos. Por ello, De Miguel (2005: 93)
estima que “la aplicacién practica de conocimientos despierta y aumenta el interés de
los estudiantes al observar las posibles aplicaciones practicas de sus conocimientos”.

Zabala (1997: 135), advierte que a la hora de disefar las actividades
didacticas para el aula, éstas deben tener algunas de las siguientes
caracteristicas (fig. 2.22).

é¢Coémo tienen que ser las actividades didacticas?

que tengan en
cuenta las
competencias
actuales del
alumno

que estimulen la
actividad mental
del alumno y el
trabajo auténomo

adecuadas al nivel
educativo del
alumno

que trabajen /
contenidos .

significativos y
uncionale

que sean
actividades
motivadoras

basadas en los
conocimientos
previos del alumno

que favorezcan la
autoestima

que ayuden a la
consecucion de
unas determinadas
destrezas

Fig. 2.22. Caracteristicas que deben tener las actividades didacticas
(adaptado de Zabala 1997).

Para Prats (2011b), existen una serie de actividades que
inexcusablemente deben aparecer en las programaciones de la disciplina de
Historia. Su presencia justificaria un correcto aprendizaje de la Historia como
disciplina cientifica (tabla 2.20).
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Ejemplos de actividades a desarrollar a partir de una metodologia activa

aprender a formular plantear problemas histoéricos sencillos cuya resolucién implique formular una o variadas
hipétesis de trabajo hipétesis que deberdn ser demostradas o rechazadas a partir del uso de fuentes histéricas
aprender a clasificar el alumno entrard en contacto con ellas y las clasificara en funcién de su naturaleza, el tipo al
las fuentes histdricas que pertenecen, soporte, valor y veracidad de la informacion.
aprender a analizar se deberd aprender a obtener la mayor informacién posible de ellas (paleografia, analisis
las fuentes iconogréfico, numismatico...)
aprender a criticar las detectar si son originales o falsificaciones, si estdn manipulados, si son contradictorios con
fuentes otros similares del mismo contexto,
aprender de la determinar las causas de los hechos histéricos y explicar un acontecimiento y sus
causalidad consecuencias es el ultimo paso de un proceso formativo

Tabla 2.20. Actividades para un proceso didactico activo de la Historia
(adaptado de Prats, 2011b).

Por lo que respecta al contexto educativo representado por las SS.BB, a
la hora de elaborar los recursos didacticos para aplicar en clase, es
recomendable seguir los seis pasos siguientes:

- Graduar las actividades en funcion del nivel lingiistico del alumno. El
docente debera reflexionar acerca del espafiol que se precisa, es decir el tipo
de vocabulario que resulta mas apropiado (general/basico, académico o
técnico) para cada actividad. Considerar que el estudiante bilingiie demandara
claridad en los enunciados de las actividades. Por ello, se recomienda
inicialmente, el uso de un lenguaje sencillo en cuanto a sus estructuras
sintacticas y léxicas. A medida que el alumno se vaya familiarizando con la
terminologia, se podrd seguir avanzando con un lenguaje mas técnico,
contando con la ayuda del conocimiento historico en el aprendizaje y uso del
espafol. A lo largo de este proceso educativo el profesor, en su papel de
facilitador, podra ayudar a la resolucion de las mismas mediante el uso de
andamiajes®.

- Incorporar tareas para obtener el conocimiento previo del alumno. Si
bien, como ya apuntamos, somos conscientes del escaso conocimiento que
tienen de la Historia de Espafia. Con objeto de favorecer dicho conocimiento se
podria contextualizar los hechos objeto de estudio situdndoles a escala
europea®. Ademas, cuando se pueda, se tratara de relacionarlo con algin
acontecimiento similar ocurrido en Polonia®®. Es evidente que muchos de los
sucesos histéricos, aunque con distintos nombres y protagonistas, se
produjeron en Europa en un periodo relativamente coetaneo.

- Las tareas disefiadas deben de facilitar el aprendizaje autbnomo, a
través de actividades que permitan la adquisicion de destrezas relacionadas
con aprender a aprender y con el aprendizaje por descubrimiento (Sallés,
2010). Como veremos mas adelante, muchas de las actividades integradas en
las unidades didacticas tienen como finalidad que el alumno adquiera una serie

% Los andamiajes son una serie de “ayudas” que el profesor prepara para que el alumno vaya
tomando control de la situacién poco a poco, hasta que alcance el nivel de competencia
necesario para realizar la tarea por si mismo (Edwards y Mercer, 1988).

% Valgan como ejemplo sucesos como el dominio del Imperio romano, las crisis demografica
europea como consecuencia de la expansion de la Peste Negra, la crisis del Antiguo Régimen
y el nacimiento de los estados liberales o las transformaciones econémicas acontecidas en el
siglo XIX a partir de la Revolucion Industrial.

40 Por ejemplo la Constitucién de Céadiz de 1812 se puede vincular con la de Polonia, firmada
afios atras en 1791 o los pactos de familia de los Borbones en el segundo tercio del siglo XVIII
con la guerra de sucesion Polaca (1733 — 1738).
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de conocimientos histéricos a partir de analisis de textos, busqueda guiada de
informacion o resolucion de problemas, entre otros.

- Adquisicion de competencias comunicativas para el aprendizaje. En el
caso de la ensefianza de una materia con contenidos en espafiol, ademas de
las destrezas propias del historiador, se aplicaran aquellas vinculadas con los
aspectos linguisticos, cuya finalidad sea mejorar las competencias
comunicativas. Siempre que sea posible, dichas estrategias irdn acompafadas
de algun tipo de andamiaje. Las destrezas (escribir y hablar) son esenciales
para el aprendizaje y profundizacion en la lengua extranjera (Pérez Torres,
2013), y que se mejoran junto con los contenidos de la Historia de Espafa. Por
altimo, para la mejora de la destreza oral o comunicativa nos valdremos de:
debates, la producciéon de sucesos historicos teatralizados, elaborar un
“‘podcast” o de la simple participacion en clase. Se trata de que el alumno
pierda el miedo a hablar en publico -sobre todo en una lengua que no es la
materna-, a partir de defender, expresar y discutir libremente sus ideas ya sea
frente a otros comparfieros o ante el propio profesor.

- Procurar un aprendizaje interactivo a partir del trabajo en grupo desde
diferentes modelos de agrupamientos. En este contexto, se facilitara el dialogo,
la negociaciobn entre alumnos o entre profesor-alumno. Siendo este el
escenario mas adecuado para el desarrollo de las destrezas comunicativas ya
mencionadas.

- Utilizar una variedad de recursos y materiales didacticos ya sean tanto
los “tradicionales” como los vinculados con las TIC*, con un variado
compendio de actividades que favoreceran la motivacion y atencién del
alumnado buscando, con ello, mejoras en los resultados del proceso de
aprendizaje.

En el disefio de las actividades, también sera fundamental conocer el
perfil del alumnado. En este sentido, Zabalza (2010) diferencia hasta tres tipos
de estudiantes: Aquellos cuyo objetivo es aprender, los estudiantes que tienen
como finalidad sobrevivir (ir aprobando) y, en un tercer grupo, otros que el autor
denomina “estratégicos” que sacan las mejores notas posibles rentabilizando el
maximo de sus esfuerzos.

2.2.7.2.- Las actividades

Son consideradas como los medios basicos para llevar a adelante el
proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula. Se pueden clasificar de la
siguiente manera:

a) Actividades de iniciacion y motivacion con objeto de revisar los
conocimientos previos del alumno. En el caso de nuestra materia, resultan
bastante escasos, ya que el alumno polaco se enfrenta por primera vez al
estudio de la historia de un pais que no es el suyo. Sin embargo, algunas
épocas o temas concretos que afectan a Espafia le pueden resultar familiares
al haber sido tratados en el curriculo polaco de la mano de la Historia
universal . Estas actividades iniciales facilitan la revision de los temas

“! Dedicaremos un apartado especial a este tipo de recursos relacionados con la escuela 2.0.

42 Nos referimos por ejemplo, al Imperio romano, el descubrimiento y conquista de América o la
Espafa imperial de Felipe Il (en especial en lo que afecta al desarrollo de la contrarreforma en
el centro de Europa).
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tratados, especialmente entre aquellos que no han estado presentes en la
anterior leccion les ayuda a poder ponerse al dia y seguir el desarrollo de la
clase.

b) Actividades de elaboracion y organizacién de la informacion para
el desarrollo de aprendizajes significativos. Se puede destacar el tratamiento
de la informacion, elaboracion de sintesis o esquemas, disefio de mapas
conceptuales y ejes cronoldgicos (Ontoria, 2001).

c) Actividades de consolidacion y ampliacion que permiten en cierto
modo, una vez recopilada esa informacion clave, repasar y afianzar los
contenidos.

d) Actividades de evaluacion con objeto de valorar hasta qué punto se
comprenden los conocimientos aprendidos en las actividades anteriores.

Desde el enfoque AICLE, Pérez Torres (2013) propone una clasificacion
de las tareas o actividades en dos grupos:

a) Tareas de recepcion: relacionadas con la lectura y la audicion, en las
qgue el alumno va encontrando el significado a medida que se desarrolla
la actividad. Por ejemplo en Historia de Espafa, la interpretacion de
imagenes, la elaboracién de un eje cronologico o de un mapa historico a
partir de un documento.

b) Tareas de produccidon que tienen que ver con la expresion oral y
escrita. A diferencia de las anteriores, resultan mas complejas al requerir
de un mayor apoyo por parte del profesor. Valga como ejemplo para
nuestra materia la preparacibn de una presentacion oral sobre un
personaje célebre o buscar informacién en la red y responder de manera
adecuada a una serie de cuestiones en relacion con un determinado
suceso del pasado.

Un aspecto esencial en el proceso docente es conocer las motivaciones
de los alumnos para elegir un material didactico u otro durante la practica. En
ocasiones, algunos profesores los eligen con la intencién de poder responder a
las directrices de la administracion. Son muchas las ofertas de editoriales sobre
libros de texto, cuadernos del profesor, materiales didacticos de actividades
para el alumno o atlas historicos. Sin embargo, en el caso de la Historia de
Espafia, como contenido AICLE en espafiol, se carece de publicaciones en la
que apoyarse.

Tradicionalmente, el profesorado de cada seccion empleaba el libro de
texto o manual que considerara mas apropiado, a partir de las indicaciones de
las instituciones educativas espafolas (manuales de texto reconocidos u
homologados) y desde las particularidades de su contexto educativo. Desde
esta perspectiva, el papel del libro de texto, en este entorno educativo, era el
de mediador entre el curriculo oficial y la labor del docente (Del Carmen y
Zabala, 1991). A la hora de su eleccion, esto provocaba una falta total de
consenso acerca de cual era el mas idoneo. Si bien, las prescripcion ministerial
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orientaba al uso de manuales de Historia de Espafia de segundo de
bachillerato.

Hasta la actualidad, la Consejeria de Educacion dedica anualmente una
pequefia partida presupuestaria con el fin de que cada S.B. pueda adquirir una
serie de materiales didacticos. De la eleccion del mismo, se responsabiliza el
propio docente a partir de sus propios criterios como de las recomendaciones
emanadas desde los seminarios de trabajo colaborativo o grupos de trabajo.
Gracias a esta ayuda econdmica, los liceos polacos han podido dotarse de un
importante catalogo de publicaciones y recursos didacticos usados tanto por el
docente como por el propio alumno.

La justificacion del uso de uno u otro tipo de materiales o recursos
didacticos en el aula, ha sido un tema recurrente de debate a lo largo de las
diferentes reuniones de profesores. Incluso se llegé a plantear la posibilidad de
seleccionar como manual un unico libro de texto para todas las secciones. A lo
largo de este debate, el profesorado se mostré reacio ante el uso de este tipo
de recurso, segun éstos, poco adecuado para la ensefianza de una materia
con contenidos en lengua extranjera®®. También, se hacia referencia al elevado
nivel de dificultad que podia encontrar un alumno polaco para manejar y
entender dicho material.

Asi pues, los contenidos y el volumen de informacion de los manuales
hispanos se alejaban de lo que realmente se exigia a un alumnado polaco,
sobre todo a aquel que se enfrentaba por primera vez al estudio de la Historia
de Espafa. Ante esta problematica, el Grupo de Trabajo de profesores de
Historia de Espafia, desarrollado a través de la Consejeria de Educacién de
Polonia, consider6 esencial la elaboracion de materiales adaptados (Montero y
Vez, 1992) , en este caso a partir de un modelo de trabajo colaborativo al que
ya hicimos referencia en el capitulo primero. Tomando como punto de partida
los contenidos minimos de la materia, se procedi6 a disefiar unidades
didacticas cada uno de los bloques tematicos en los que aparece
compartimentada la materia.

Finalizadas estas unidades didacticas, previo a su publicacion, se
procedié a su revision por parte de todos los miembros del grupo de trabajo.
Posteriormente, en una segunda fase, se sometieron a un proceso de
experimentacion y revision en el aula, a partir de unas fichas de evaluacion®.
Gracias a esto, se ha podido valorar si se disponia de un material realmente Uutil
para la clase. A partir del pilotaje, se han podido analizar aspectos como: la
idoneidad de cada una de las actividades, su adecuacion al nivel educativo
para el que fueron disefladas o si eran de interés para el alumnado. Tras
superar su experimentacion y correccion, estas unidades han sido publicadas
por el Ministerio de Educacion espafiol en dos volimenes® (Sardafia, 2012 y
Fraile Vicente, 2014) y distribuidas a cada una de las SS.BB (fig. 2.23).

43 Los libros de texto, como materiales curriculares, ha sido cuestionado por diversos autores.
En algunos casos por considerarlos como estaticos con poco margen de maniobra para los
profesores. Para otros, desde la ideologia, al interpretar a estos materiales como el fruto de
condiciones politico-ideoldgicas de tal modo que estan al servicio de determinadas clases
sociales (Rodriguez Rodriguez, 2004: 220) y (Martinez Bonafé, 2002 y 2007).

44 En el anexo 16 se adjunta el modelo de ficha de pilotaje que los profesores debian de
cumplimentar durante el proceso de revisién de los materiales disefiados.

> Dedicaremos un apartado especial para hablar de los detalles de estas unidades didacticas.
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Nuevos materiales de historia | & ce
de Espania para las secciones
bilingiies de espafiol en

Curriculo, materiales y tareas Polonia
de Historia de Espana para las Secciones
Bilingiies de espaiiol de Polonia

P mecd.gob.es

Fig. 2.23. Publicaciones de los GGTT de la Consejeria de Educacion de la Embajada espafiola
en Polonia (Sardafia, 2012) -izquierda- y Fraile Vicente (2014) -derecha-.

Junto con estas unidades didacticas, se disefiaron actividades de clase
con la finalidad de que el alumnado preparara el examen de matura. En este
grupo, se recogen un conjunto de preguntas de examen ordenadas por temas,
actividades de explotacion de mapas histéricos o fichas de obras de arte. El
objetivo final era dotarles de materiales que le permitieran preparar y organizar,
en las mejores circunstancias, cada uno de los temas de la materia. Ya sea
ante su evaluacion, en los exdmenes ordinarios a lo largo del curso como el
final, que le permitird obtener el titulo de bachiller.

Desde el grupo de trabajo se han desarrollado, ademas de las ya citadas
unidades didacticas, otros recursos para el alumno. En primer lugar, una
recopilacion de mapas histéricos con una breve contextualizacién histérica y un
comentario con el que poner en relacién determinados conceptos minimos.
Posteriormente, se elaboré una coleccion de laminas de arte espafiol en las
que, siguiendo el mismo esquema que los mapas, se hizo referencia a los
datos mas relevantes de cada obra (autor, estilo, procedencia, cronologia,
conceptos basicos a los que hace referencia), ademas de una breve
descripcion y contextualizacién historica.

A lo largo del curso (2013-2014), ademas de la publicacién del segundo
libro de tareas y unidades didacticas para el alumno (Fraile Vicente, 2014), se
disefié un modelo de ficha*® con tres tipos de informacién para cada uno de los
conceptos sefalados (fig. 2.24). Con ello, el alumno podria disponer de una
coleccion de fichas o flashcards imprimibles y divididas en temas con el
concepto, una representacion grafica y una breve definicion. Estos tres tipos de
datos por cada concepto deja cierta libertad al docente a la hora de disefiar las

“° El uso de flashcards como método de aprendizaje no es nada novedoso, se trata de un
sistema con mucha aceptacién sobre todo en disciplinas que requieren el aprendizaje de un
gran volumen de vocabulario o terminologia especifica. Es el caso del vocabulario graduado en
el estudio de lenguas extranjeras o de terminologia médica para los estudiantes de medicina
(Farmacologia, Fisiologia...).
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fichas, permitiéndose variadas combinaciones (Imagen-concepto / concepto-
definicion/ imagen definicion etc...).

En este sentido, el profesorado ha venido disefiando diversos tipos de
juegos: juegos de asociacion concepto-imagen, emparejamiento de conceptos
similares, acontecimientos historicos y personajes o un memory game a partir
del uso de imagenes duplicadas de obras de arte o acontecimientos y
personajes historicos. Los miembros del grupo de trabajo, familiarizados con el
uso de las T.I.C.* (Tecnologias de la Informacién y Comunicacion),
propusieron la elaboracion de materiales didacticos basados en estos
procedimientos de aprendizaje

Crisis del Antiguo Régimen & & b

GODOY

1.1/1 | 1.1/1

Crisis del Antiguo Régimen ? :‘,

1.1/1

Fig. 2.24. Modelo de flashcard disefiada por el grupo de trabajo
(Concepto de Godoy + imagen + definicion).

2.2.8. Aplicacion de las Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacién (TIC)

Las instituciones europeas establecen un total de ocho competencias
claves para el aprendizaje, una de ellas es la competencia digital. Las
Tecnologias de la Comunicacion y la Informacion sufrirdn una rapida expansion
desde las ultimas décadas, interpretadas por muchos investigadores como uno
de los agentes mas eficaces del cambio social (Pérez-Mateo et alii, 2014: 16).

La competencia digital tiene que ver con “el conjunto de conocimientos,
habilidades, actitudes, estrategias y sensibilizacibn que se requieren cuando se
utiizan las TIC y los medios digitales para realizar tareas, resolver problemas,
comunicarse, gestionar informacién, colaboracion, crear y compartir contenidos,
construir conocimiento de manera efectiva, eficiente, adecuada, de manera critica,
creativa, autébnoma, flexible, ética, reflexiva para el trabajo, el ocio, la participacion, el
aprendizaje, la socializacion, el consumo y el empoderamiento” (Ferrari, 2012: 3)

Marqués (2010), a la hora de delimitar las TIC ademas de la informatica
y sus tecnologias asociadas, incluye a los medios de comunicacion social

" El profesorado de las SS.BB. viene participando en cursos “online” de formacién organizados
por el Instituto de Tecnologias Educativas del Ministerio de Educacién espafiol, sobre teméaticas
diversas (pizarra digital, Recursos Educativos Abiertos, disefio gréafico, gestién de bases de
datos, gestion de plataformas educativas).
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(mass media) y los de comunicacion interpersonal tradicional con soporte
tecnoldgico.

La aparicion de las nuevas tecnologias se produce a partir de los afos
ochenta, con el desarrollo de los primeros ordenadores personales. Desde las
administraciones educativas, las primeras referencias a la importancia de la
utilizacion del ordenador en las ensefianzas no universitarias datan de esa
misma época, en la que ya se instaba a su insercion como contenido curricular
y como medio didactico (Romero, 1995). Sin embargo, su generalizacion en el
aula han ido de la mano del desarrollo de una potente industria destinada a la
edicion y difusion de programas educativos informaticos en las escuelas
(Bartolomé, 1989). Desgraciadamente, su elevado coste para un centro
educativo no siempre ha facilitado su adquisicion.

Los cursos de formacion y capacitacion para los docentes en este nuevo
escenario formativo han crecido, pero a un ritmo inferior que lo hacian las
competencias en nuevas tecnologias del alumnado (Escudero Mufioz 1992,
Alonso Cano, 1994; Rodriguez Diéguez y Barrio, 1995). No olvidemos que a
mediados de los afios 90, se produjo la generalizacion de las aplicaciones
multimedia no solo en el aula (Sancho, 1992; Marti, 1992; Escudero, 1992) sino
también en el &mbito doméstico. También, ha aumentado la participacion de
una generacion de adolescentes que dedicaban gran parte de su ocio o tiempo
libre al uso y disfrute de estos dispositivos, aunque de manera mas recreativa
gue educativa. Con la llegada de internet a nuestros hogares y por extension a
los centros educativos, se ha incrementado el acceso al conocimiento.

A partir de esta tecnologia se podia acceder con relativa rapidez a una
gran cantidad de informacién sin tener que desplazarse del lugar de trabajo. Su
progresiva implantacion y el abaratamiento de los costes para acceder a ella,
ha marcado el nacimiento de grupos y lineas de investigacion educativa (De la
Torre, 2006). Destacar la importante produccién bibliografica y el aumento de
las reuniones cientificas sobre esta tematica desde finales de los afios 90. Para
estos investigadores, la incorporacion de las nuevas tecnologias a los espacios
escolares respondian a diferentes motivaciones: adecuacion del sistema
escolar a las caracteristicas de la sociedad de la informacién, capacitacion de
los alumnos a los nuevos lenguajes digitales, innovacién y mejora en los
procesos de ensefianza-aprendizaje o la elaboracion de materiales didacticos
mas atractivos y realistas que facilitan el acceso al conocimiento (Alonso Cano,
2004; Area y Guarro, 2004; Vidal Puga, 2006 y Trepat y Rivero, 2010).

Desde entonces el crecimiento ha sido constante. En la actualidad la
presencia de internet ha saltado de los tradicionales soportes informéticos a
otra serie de dispositivos moviles -tablets, smartphones- que gracias, al
progresivo abaratamiento de los costes de produccion y comercializaciéon ha
permitido extenderse con excesiva rapidez a la casi totalidad de la poblacion
facilitando las comunicaciones. Las nuevas herramientas tecnolégicas de la
Web 2.0. (redes sociales, blogs, plataformas de video...), permiten la
participacion activa, mediante el trabajo colaborativo de los usuarios,
convirtiéndoles tanto en productores como en destinatarios de un determinado
tipo de contenidos (Sanchez y Toledo, 2004; Gomez Aguilar et alii, 2012 y
Vivancos, 2013).

Aungue estas nuevas tecnologias pueden integrarse de manera eficaz,
siempre y cuando contemos con los equipamientos adecuados y respondan a
unas determinadas habilidades y destrezas. No obstante, dotar de recursos
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informaticos a los centros no garantiza la integracion de las TIC, siendo
necesario disponer de una metodologia adecuada (Trepat y Rivero, 2010; De
Miguel, 2014).

Leyes como la Ley Organica 2/2006 de Educacion, en su capitulo IlI,
establecen como uno de los objetivos didacticos para la Educacién Secundaria
Obligatoria:

“desarrollar destrezas bésicas en la utilizacion de fuentes de informacién para,
con sentido critico, adquirir nuevos conocimientos. Adquirir una preparacion
basica en el campo de las tecnologias, especialmente las de la informacion y
la comunicacion”.

Por lo que respecta a los estudios de bachillerato, el uso de las TIC
ademas de ser considerado como una de las ocho competencias basicas del
curriculo oficial (tratamiento de la informacion y competencia digital), en el Real
Decreto 1467/2007, en el que se establece la estructura de este nivel educativo
asi como sus ensefianzas minimas, figura como objetivo “utilizar con solvencia y
responsabilidad las tecnologias de la informacion, sus fuentes, sus posibilidades y su
localizacién, asi como los lenguajes y soportes mas frecuentes en los que ésta suele
expresarse”.

Asimismo, la normativa legal 12868/2011, que regula y orienta la
ensefianza de materias como la Historia de Espafa para los programas de
educaciéon en el exterior, propone el uso de Nuevas Tecnologias al
considerarlos como “eficaces medios e instrumentos en el aprendizaje activo”. A
partir de estas plataformas, es posible establecer nuevos entornos de
aprendizaje y de actualizacion docente donde se desarrolle el debate e
intercambio de experiencias profesionales y la elaboracién de materiales a
partir de comunidades virtuales colaborativas.

“los nuevos entornos de aprendizaje no dependen tanto del uso de las TIC en
si, sino mas bien de la reorganizacion de la situacién de aprendizaje y de la
capacidad del profesor para utilizar la tecnologia como soporte de los objetivos
orientados a transformar las actividades de ensefianza tradicionales”. (Vidal
Puga 2006: 542).

Para Barroso y Cabrero (2010), los estudiantes de secundaria valoran el
uso de las TIC en el aula por varios motivos: la rapida busqueda de la
informacion, su preferencia frente a otros materiales tradicionales como los
libros de texto y, por ultimo, la percepcion de que obtienen mejores
aprendizajes. Freire (2011) considera que los alumnos que utilizan todas las
posibilidades de las TIC obtienen grandes resultados en: 1) aumento de la
motivacion de los alumnos, que se siente mas activos para buscar informacion,
investigar y participar; 2) transito desde una practica basada en la leccidon
magistral y la autoridad basada en el saber a otra basada en el
acompafamiento reflejando un cambio de estilo en el aula; 3) trabajo mas
colaborativo y flexible; 4) desarrollo de habilidades comunicativas y activas; 5)
métodos de evaluacién mas formativos; 6) mejora del rendimiento académico
por la motivacion y participacion en un aprendizaje que ya no esta basado en
los conocimientos memoristicos.
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En el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales se debe de prestar
atencion a un importante namero de estudios acerca de la idoneidad y
eficiencia didactica de estos recursos en el dia a dia. En primer lugar, en el
estudio realizado con unos 1500 alumnos de educacion secundaria de la region
de Murcia se concluye que la presencia de las TIC en la ensefianza de Historia
es casi inexistente (Valcércel et alii (2004). Por otro lado, Aguardon et alii
(2011), pudieron comprobar como los alumnos de secundaria reclaman un
mayor uso de las TIC en el aula, constituyendo la segunda materia mas
valorada para su inclusion por detras de la informética. Los resultados indican
que tan solo un 11,8% de los alumnos de secundaria y un 26,1% de
bachillerato habian utilizado estas metodologias con relativa asiduidad en las
Ciencias Sociales.

Sin embargo, en el estudio realizado en una decena de centros de
educacién secundaria de Zaragoza, De Miguel (2014) concluye que casi la
totalidad del alumnado reconocia usar el ordenador habitualmente y que mas
de la mitad lo hacia con tareas de Ciencias Sociales, mientras que tan solo un
12% no tenia posibilidades de hacerlo con asiduidad.

En dltimo lugar, el grupo de investigacion DHIGECS (Didactica de la
Historia, Geografia y otras Ciencias Sociales) de la Universidad de Barcelona
dirigido por Joaquin Prats, destaca que gracias al uso de este tipo de recursos,
se logré un mayor interés y atencion por parte del alumnado en los contenidos
de la materia. Esto deparé una mayor comprension de los mismos (Trepat y
Felia, 2007).

De Miguel (2014), recoge en un estudio que la mayoria de los docentes
utilizaban tan soélo las nuevas tecnologias para proyeccion de presentaciones o
contenidos multimedia, dejando de lado el aprovechamiento de otros usos
vinculados con una ensefianza-aprendizaje activa. Entre estos ultimos, quizas
los que mas éxito han cosechado en las aulas de secundaria han sido los blogs
y las Webquest. La primera es considerada como el mejor método de
almacenamiento de recursos, actividades, asi como de comunicacion entre
profesor-alumno (Sobrino, 2013). La segunda, como una actividad cooperativa
de investigacion en la que el alumno sirviéndose de internet debe responder a
una serie de preguntas planteadas por el profesor (Martin Jiménez, 2004).
Durante la actividad, el docente facilita recursos o links mediante los cuales el
alumno recoge la informacion necesaria para la resolucion de los problemas
planteados.

De todas las disciplinas existentes en educacion secundaria, las
Ciencias Sociales son consideradas como una de las materias mas atractivas
para el desarrollo de las Nuevas Tecnologias gracias a la gran oferta de
recursos disponibles en la red (Rivero, 2009 y de Miguel, 2014). Alonso Cano
(2004), sobre el uso de las nuevas tecnologias en entornos educativos
distingue los siguientes recursos informaticos:

a) Enseflanza asistida por ordenador: el ordenador suministra
informacion al alumno, le presenta algun tipo de interrogante en torno a la
anterior informacion y le proporciona una respuesta. Se distinguen a su vez
cuatro variantes de programas:

137



- De ejercitacion, adiestramiento o practica : el alumno practica y
recibe una correccion inmediata. Presentan series de ejercicios, de
creciente complejidad. Se adaptan al ritmo de usuario.

- Tutoriales: presentan nuevas informaciones, se ofrecen
explicaciones y se proponen ejercicios y preguntas. En este modelo los
alumnos se enfrentan por primera vez a los contenidos.

- De simulacion: se reproducen de forma artificial fenomenos, o
leyes naturales. El alumno puede explorar, manipular y experimentar con
lo que esta aprendiendo (Sanchez y Toledo, 2004). Dentro de este grupo
se pueden incluir a los videojuegos ambientados en periodos histéricos
como, por ejemplo, Age of Empires (desarrollo tecnoldgico desde el
Paleolitico hasta el siglo XIX), Call of Duty (conflictos recientes), época
romana (Caesar, Roma Total War) o de la Guerra Civil (Espafia 1936).

- De demostracion: exponen por ejemplo leyes fisicas o
conceptos.

b) Programas multimedia: integran distintos medios (textos, videos,
imagenes), que facilita una gran fuente de informaciébn organizada
(enciclopedias, atlas...). Uno de los principales problemas a los que se enfrenta
el profesor que utiliza las TIC en el aula son los derechos de propiedad
intelectual al hacer uso de un determinado software o bien de materiales
didacticos ya publicados®®. El elevado coste de esos materiales determina que
muchos centros tengan dificultad para acceder a su compara, especialmente
en estos momentos con los fuertes recortes que sufren los partidas
presupuestarias estatales y comunitarias en materias de educacién. Ante esta
problematica, desde hace ya varias décadas comenzaron a proliferar licencias
abiertas que, respetando determinados derechos previamente marcados por el
autor, permiten poder hacer uso en el aula sin problema. A este tipo de
recursos se les denomina Recursos Educativos Abiertos (REA) o Creative
Commons®.

Para la Unesco, los REA son “materiales de ensefianza-aprendizaje e
investigacion en cualquier soporte, digital o de otros tipo, ya sean de dominio
publico o que hayan sido publicados con una licencia abierta que permita el
acceso gratuito a esos materiales, asi como su uso, adaptacion y redistribucion
por otros sin ninguna restriccion o con restricciones limitadas” (UNESCO,
2012).

Los REA, segun Pérez Torres (2013: 33) se pueden clasificar en:

- Contenidos educativos: cursos completos, materiales multimedia,
publicaciones periddicas, enciclopedias online.

- Herramientas para la creacion, organizacion y gestion de contenidos.

48 Habitualmente se requiere del pago de una tarifa o de un registro para acceder a un
determinado tipo de actividades o contenidos educativos.

49 Creative Commons es una corporacion sin animo de lucro basada en la idea de que algunas
personas pueden no querer ejercer todos los derechos de propiedad intelectual que les permite
la ley.
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- Recursos de implementacion: licencias de propiedad intelectual que
facilitan la publicacion abierta de materiales educativos y su posterior
libre difusion.

Ante la necesidad de adaptar el modelo educativo a este nuevo
escenario se precisa de: la capacitacion del profesorado a través de cursos de
formacion y adaptacion a los nuevos entornos informaticos® (Moreno Tena,
2014), y a los medios disponibles para poder cubrir estas nuevas necesidades
en lo que se refiere al equipamiento de las escuelas (pizarras digitales,
ordenadores portétiles, conectividad a internet de alta velocidad sin cables,
software educativo).

‘el reto pedagdgico de Internet es estimular al alumnado a que desarrolle
procesos constructivistas del conocimiento, a través de la permanente
bldsqueda, analisis y reelaboracion de informaciones, obtenidas en las redes”
(Area y Guarro, 2004: 253).

El nivel de dominio de las TIC del profesorado de Ciencias Sociales ha
sido objeto de estudio por parte de Albert y Prats (2004). Sus valoraciones no
han sido del todo positivas. Estudios elaborados por Seva et ali (2010)
demostraron que mas de un 60% del profesorado participante en el estudio
reconocieron tener bajos niveles de formacién en el uso de las TIC*.

En el espacio europeo, la generalizacion de las TIC en los entornos
europeos se ha desarrollado a diferentes ritmos: desembarco racional en los
paises nordicos por razones de eficiencia y en los paises del Este, como
respuesta natural a la coyuntural escasez de recursos y consecuencia de la
observacion de la experiencia seguida en paises mas avanzados del viejo
continente (Trepat y Rivero, 2010 y Moreno Tena, 2014).

Uno de los retos pedagdgicos que surgen de la aplicacién de las
Tecnologias de las Informacién y la Comunicacion es ensefiar al alumno a
hacer frente, de un modo racional, a la informacién de la red. Este proceso
facilita un aprendizaje autbnomo de busqueda, seleccion, filtrado de contenidos
y reconstruccion de los nuevos contenidos bajo la tutela de un profesor, que
como facilitador guia al alumno durante el proceso. Los problemas se
encuentran en: la falta de flexibilizaciébn de estas actividades, por lo que
respecta a espacios y horarios (Burbules y Callister, 2001). No siempre es
posible disponer de un aula o sala de informatica, ya que son espacios
codiciados por muchos profesores.

Segun Coll (2008), las TIC deben ser entendidas como instrumentos que
permitan nuevas formas de aprender y ensefar. Es decir, que el alumno se
valga de ellas para acceder a modelos de ensefanza-aprendizaje que no son
posibles sin su uso. Garcia et alii (2012) por su parte, consideran que, a partir

% vidal Puga (2006: 544) considera la falta de tiempo como uno de los problemas que limitan
el uso de las TIC por parte del profesorado. La falta de conocimientos informaticos les provoca
inseguridad y rechazo ya que los alumnos presentan un mayor dominio. Se genera un desfase
generacional entre alumnos (nativos digitales) y profesores (inmigrantes digitales).

51 Esos resultados no se pueden extrapolarse a nuestro contexto educativo, ya que la casi
totalidad del profesorado del programa de las SS.BB. acredita un alto nivel de conocimiento,
gracias a la formacién permanente de los Ultimos afios.
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del uso de las TIC en el aula, han podido alcanzar una serie de mejoras en el
aula (tabla 2.21).

Facilita las relaciones entre los alumnos
Desarrollo de habilidades interpersonales y de estrategias de resolucion de problemas
Aumento de la motivacion y la autoestima
Permiten un clima de respeto, tolerancia, flexibilidad y apertura hacia los demas
Permiten compartir responsabilidades, organizarse y dividir tareas
Crean un espacio para superar las dificultades

Facilitan la innovacion educativa

Tabla. 2.21. Beneficios que reporta la implementacién de las TIC en el aula,
(adaptado de Garcia et alii, 2012).

En el contexto educativo espafiol, el proceso de integracién de las TIC
se inicié a mediados de los afios 80 (proyecto Atenea del MEC). Aunque este
proyecto se ha ido desarrollando con distintos nombres, su base metodologica
es similar. Después se continué con el “Programa de Nuevas Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion”. Sin embargo, el gran salto en el uso de las TIC
ha sido el curso 2009—- 2010 con el proyecto “Escuela TIC 2.0”, con el cual se
doté de equipamiento informatico a un gran ndmero de centros educativos y
alumnos del territorio nacional. Ademas de un plan de formacién docente. Sin
embargo este proceso, pocos afios después, se abandond como consecuencia
de la profunda crisis econdémica en la que se sometié el pais, a partir de la
reduccion presupuestaria en educacion (Moreno, 2014).

En la actualidad, el Instituto de Tecnologias Educativas y de Formacién
del Profesorado (INTEF) contempla la elaboracion y difusion de materiales
curriculares centrados en la formacién permanente de profesorado, produccion
de materiales escolares en soporte digital y audiovisual de todas las etapas y
areas de conocimiento, la realizacion de programas de formacion especificos
centrados en las TIC y, por ultimo, el mantenimiento de un portal de recursos
educativos y una red social propia para el intercambio, difusion y debate de
experiencias y recursos entre el profesorado.

Por lo que respecta a los centros escolares de Polonia objeto de estudio,
a modo de ejemplo, presentaré mi propia experiencia en la Seccion Bilingle de
Lublin, desde el curso 2010-2011 hasta la actualidad 2014—-2015 (cinco cursos
escolares)®.En la toma de contacto con el centro educativo en septiembre de
2010 pude comprobar la precariedad de medios tecnoldégicos disponibles.
Ninguna de las aulas permitia el acceso a internet, ya que solamente se
disponia de un obsoleto ordenador en la sala de profesores y de dos aulas
informaticas con equipamiento relativamente moderno. Por tanto, no resultaba
facil poder aplicar una metodologia de trabajo acorde a lo que exige el uso de
las TIC. Ademas, en contadas ocasiones podia acudir con mis alumnos a la
sala de informatica, un aula con un ordenador por cada dos con acceso a

52 . . o .
Ya se hizo referencia al uso y capacitacion en nuevas tecnologias del profesorado
responsable de impartir este modelo de ensefianza bilingue.
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internet, por la gran demanda del profesorado de las asignaturas de
informatica®.

Gracias a poder financiarme, con mis propios recursos, un proyector
multimedia pude realizar presentaciones audiovisuales sobre contenidos que
previamente me descargaba en casa. Asi desde las presentaciones didacticas
en PowerPoint el alumnado podia estar mas motivado en las clases.

El alumnado podia acceder a los materiales desde casa a través de una
cuenta en Dropbox; descargando las presentaciones del profesor y otros
materiales audiovisuales y, ademas, subiendo a la red materiales propios para
compartir con el resto de los compafieros.

La segunda de las herramientas utilizadas fue el Facebook>, a través de
crear un grupo cerrado en el que los alumnos podian interactuar, colgar
materiales de clase, informarse sobre incidencias en las clases, trabajar en
equipo, o poder ampliar conocimientos a partir de los videos o enlaces que el
profesor subia. También fue Gtil a la hora de tomar decisiones de forma
cooperativa (Gewerc et alii, 2014); asi por ejemplo, a través de la herramienta
de votacion se podia pactar la fecha de un examen o el plazo final de entrega
de una determinada tarea.

En dltimo lugar, la herramienta de chat o de comunicacion por
mensajeria instantanea permitio la posibilidad de contactar e interactuar con los
alumnos, con el fin de solucionar dudas o cualquier tipo de problema de aula.
Gracias a este recurso, los alumnos con mayor miedo a hablar en publico
pudieron encontrar un espacio para resolver sus dudas, algo que
habitualmente no hacian en el aula, ante la presencia del resto de compafieros.
En este sentido, Imbernén et alii (2011) consideran que el uso de las redes
sociales facilita un espacio de aprendizaje mas dinamico e interactivo.

Para Gomez Aguilar et alii, (2012: 132) a partir de este tipo de
aplicaciones, se favorece la retroalimentacion entre profesor y alumno, asi
como el acceso a variadas fuentes de informacion que facilitan un aprendizaje
constructivista y colaborativo. Por ultimo, Castafieda (2010), consciente del
potencial educativo de las redes sociales, sefiala la importancia de que las
instituciones docentes estén receptivas y sean capaces de considerarlas como
otra de las herramientas basicas de la ensefianza.

Tras este primer afo, que se puede denominar como la “protohistoria de
las TIC”, gracias a los Fondos Europeos de Cohesion, las cosas mejoraron y se
ha podido disponer de un importante volumen de equipamientos informéaticos.
Primero fueron los proyectores en las principales aulas, luego la conexion WiFi,
mas adelante nuevos ordenadores y, por ultimo, en el curso pasado (2013—
2014) la llegada de pizarras digitales interactivas (PDI). Asi, en cinco afos
hemos pasado de un escenario con necesidades en materia TIC a desarrollar
una ensefianza 2.0. Esta renovacion de las aulas, se ha visto acompafnada del
salto que ha supuesto la telefonia movil a partir de los smartphones y las

53 Area y Guarro (2004: 250), indican de la necesidad de los profesores de coordinarse y
preparar conjuntamente experiencias y proyectos de utilizacién conjunta de estos demandados
espacios desde una perspectiva interdisciplinar.

54 No se trata del mejor recurso para trabajar contenidos educativos, por otro lado, la gran
expansion que presenta esta plataforma (Gémez Aguilar et alii, 2012; Buckingham y Martinez
2013) y el éxito entre el alumnado -los alumnos entran decenas de veces cada dia a visitar su
perfil o muro- hizo que nos decantaramos por esta, en vez de otras de gran funcionalidad pero
de menor seguimiento de nuestros estudiantes (plataformas moddle, espacios wiki...).
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tablets, una tecnologia ya accesible a la gran mayoria de los alumnos y que les
permite tener acceso a los contenidos del aula desde su propio dispositivo,
gracias a las altas velocidades de navegacion que alcanza en la actualidad.

Asi, por ejemplo en nuestras clases, un alumno puede consultar un
diccionario online, escanear con su movil un texto o mapa historico, acceder a
las presentaciones del profesor alojadas en la nube o realizar las actividades
de una unidad didactica en formato PDF con la ayuda de su tablet. No
obstante, a lo largo de todo este proceso educativo, el papel del profesor es
vital por su triple vertiente: facilita el aprendizaje, organiza las actividades vy
supervisa el trabajo de los alumnos, respetando su autonomia y la construccion
personal de su aprendizaje.

A continuacion se presentan algunas de las herramientas TIC usadas en
el aula en nuestro contexto educativo

- BUsqueda y acceso a informacion (Wikipedia, blogs de Historia de

Espafia, agregadores de noticias colaborativas -Menéame-).

- Alojamiento de materiales (Dropbox y Google Drive).

- Ejercicios interactivos (Educaplay, Learningapps, Testeando).

- Flashcards (Quizlet, Flashcards machine..).

- Ejes cronoldgicos (Dipity, Timerime).

- Mapas histéricos (Map Tales, Tripline).

- Mapas conceptuales (Padlet, Bubble, Popplet).

- Podcasts (Audicity, Ivoox).

- Bancos de imagenes y videos (Youtube, Banco de Imagenes de

organismos nacionales —museos, ministerio de educacion...-).

- Presentaciones multimedia (Prezi, Slideshare, PowerPoint).

- Redes sociales (Facebook, Twitter).

2.2.9. Temporalizacion de la programacién curricular

La primera experiencia que tienen los alumnos polacos con la asignatura
de Historia de Espafia se da en el primer afilo de Liceo, el equivalente en
Espafa al curso de 4° de E.S.O. No existe en la actualidad una normativa que
regule las horas que se deben impartir en cada afio. Asi pues, la distribucion
dependia de los criterios de cada centro. Si bien lo normal es que, sumando los
tres cursos que comprende el liceo polaco, la media de horas fuera superior a
las seis semanales.*

A diferencia de la Historia de Espafa que se imparte en el Gltimo curso
de Bachillerato en nuestro pais, en la programacién polaca, se opta por
fragmentarla en los tres cursos que duran los estudios de su bachiller. Gracias
a esto, el alumno puede estructurar y asentar el aprendizaje de la materia de
una manera mas pausada. La propuesta actual de temporalizacion que se
viene manejando desde la Consejeria de Educacion es la siguiente®®:

- Primer Curso (1° de Liceo): con unas 70 horas previstas, los contenidos

abarcaran desde el tema introductorio hasta la Baja Edad Media.

- Segundo Curso (2° de Liceo): en las 70 horas programadas, partira con

el reinado de los Reyes Catélicos y culminara con la Crisis del Antiguo

Régimen.

55 Ya hicimos referencia a este asunto en el capitulo primero.

® No obstante, cada seccién tendra libertad de planificar la materia sobre la distribucion
temporal de los contenidos durante los tres cursos.
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- Tercer Curso®’ (3° de Liceo): con 55 horas, se centrara al periodo que
va desde la consolidacion del Estado Liberal hasta la Espafia Actual.

2.2.10. El sistema de evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje

En las diferentes reformas educativas (LOGSE, 1990; LOCE, 2002 y
LOE, 2006), la evaluacion se ha convertido en uno de los aspectos esenciales
y controvertidos para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Rodriguez Lépez, 2002).

La evaluacion afecta, condiciona y refleja el resto de aspectos didacticos
gue aparecen en cualquier proceso educativo. Entre otros, Perrenoud (1990),
considera que la evaluacion de los aprendizajes escolares es un tema de
constante preocupacion entre los docentes, las autoridades escolares y los
investigadores de la Educacion. Para Merchan (2001), el examen es el nexo de
union entre la fundicion crediticia del sistema escolar y las préacticas
pedagogicas.

Concretamente, la evaluacion representa para los docentes uno de los
aspectos mas complejos de la ensefianza ya que parte de la dificultad que
supone el propio proceso de ensefianza-aprendizaje; siendo, cada vez, mas
necesarios procedimientos de evaluacion que faciliten, con el maximo rigor, un
mejor conocimiento del nivel de aprendizaje y de rendimiento del alumnado. El
propésito principal de la evaluacion es conocer como y por qué funcionan de
una manera determinada los sistemas de evaluacién, para comprender y
explicar su naturaleza (formulacion de teorias) y para mejorar la préactica
docente y enriquecer la toma de decisiones. En este mismo sentido, Santos
Guerra (2001) sefala que, de todos los elementos de la programacion, éste es
el mas importante dadas las profundas repercusiones que tiene, especialmente
entre el alumnado “dime como evallas y te diré qué tipo de profesional eres”.

La evaluacién se define como “el proceso de recopilacion y analisis de
informacion relevante dirigido a descubrir una determinada realidad y a emitir un juicio
de valor, sobre su adecuacién a un referente preestablecido, como base para una
toma de decisiones dirigido al cambio de la realidad” (Gairin, 1997b: 296)

Dicha evaluacién no debe restringirse so6lo a la valoracion del rendimiento de
los alumnos, sino que habra que abarcar la practica del profesor y la programacion”
(Gallego y Salvador, 2002: 109)

Desde una perspectiva academicista, la evaluacion ha venido y, en
algunos casos, sigue cumpliendo funciones de medicién, control, calificacién y
poder (Merchan, 2009, 2010). Por ello, Santos Guerra (1993) advierte que a
partir de este tipo de evaluacién tradicional sélo se presta atencion al alumno
en lo que respecta a los resultados y los conocimientos finalistas.
Generalmente los docentes reducen todo el proceso evaluador a una simple
medicion con el unico fin de dar una calificacion. Como alternativa a ese
modelo, la evaluacion adoptara un caracter formativo con objeto de poder
ayudar a los docentes a tomar conciencia de los puntos fuertes y débiles del
alumnado; ademas de informarnos sobre como mejorarlos (Angulo, 1990). En
otras palabras, debe ser entendida como una revision critica orientada a un

" El Gltimo curso dispone de menos horas totales, a pesar de que en la programacion se le
asignan hasta tres horas semanales. Esto se debe a que los alumnos de Ultimo afio de Liceo
acaban el curso académico a finales de Abril, para preparar sus examenes de matura.
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proceso de didlogo, comprension y mejora (Stenhouse, 1984; Santos Guerra,
1993). A partir de este tipo de evaluacién continua®, el profesorado hace un
seguimiento procesal del trabajo del estudiante.

Las actividades para evaluar deben revisar lo que el estudiante sabe
(conocimiento individual), si utiliza las destrezas adecuadas (procedimental),
sus destrezas mentales (nivel cognitivo) y las actitudes que muestra hacia el
trabajo. Los sistemas de evaluacion actuales tienden a trasladar el centro de
atencion desde la ensefianza del profesor al aprendizaje del alumno. La LOE,
en el articulo 36, considera que “la evaluacion del aprendizaje de los alumnos
sera continua y diferenciada segun las distintas materias” B.O.E. (2006,
17173). El proceso de evaluacion se resume respondiendo a las siguientes
preguntas (fig. 2.25).

El programa

éQué evaluamos? El alumno

El profesorado

Evaluacion inicial

¢Cuando evaluamos? Evaluacién de proceso

Evaluacion final

Objetiva

-
iy Subjetiva
¢Como evaluamos?
N Evaluacién sometida a la norma

Evaluacion sometida al criterio

La evaluacion en secundaria

Fig. 2.25. Esquema del proceso de evaluacion en la ensefianza secundaria

2.2.10.1. ; Qué evaluamos?

La evaluacién debe dirigirse hacia aquellos aspectos que intervienen de
forma directa e indirecta en la programacion curricular (Blazquez y Lucero,
2002). Cuanto mas se acerca una actividad de evaluacion a la actividad real de
la que sus resultados se consideran indicadores, mejor podra satisfacer los
criterios de validez y credibilidad, es decir realmente valora lo que quiere medir.
Para De Miguel (2005), la evaluacion no debe centrarse exclusivamente en los
conocimientos, debiendo prestar mayor interés a aspectos relacionados con la
futura experiencia laboral/profesional del alumno como son las destrezas y los

S8 E| concepto de evaluacion continua, como afirma Trepat (2012), se introdujo en Espafia a
partir de la introduccion de la Ley General de Educacion de 1970, para sustituir un concepto de
calificaciéon basado exclusivamente en “poner notas”.
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procedimientos. El contexto laboral actual exige a los futuros trabajadores que,
ademas de poseer amplios conocimientos en diversas materias, sean capaces
de organizarse, trabajar en grupo o pensar creativamente.

A partir de estas consideraciones, se esta en disposicion de analizar los
tres protagonistas susceptibles de ser evaluados en el entorno educativo: El
programa educativo, el alumno y el profesor: “los profesores evaluaran tanto los
aprendizajes del alumnado como los procesos de enseflanza y su propia practica
docente” (RD, 1467/2007 de la LOE: 45381).

a) La evaluacion del alumnado.- El alumno como principal responsable
del aprendizaje y, por tanto, de la adquisicién de su propio conocimiento debe
ser sometido a pruebas que nos informen sobre dicho proceso. Para Bordas
(2001), en la construccion del conocimiento el alumno organiza, selecciona los
contenidos y los relaciona, a su vez, con sus conocimientos previos. Por tanto,
si es capaz de integrar en su estructura cognoscitiva los nuevos aprendizajes
podra lograr un aprendizaje significativo, de no ser asi el aprendizaje no se
producira o se convertira en algo repetitivo o mecanico. Comprobar como se
lleva a cabo este proceso ser4d una de las finalidades esenciales de la
evaluacion.

Segun el RD, 1467/2007 de la LOE “el equipo docente, constituido por los
profesores de cada alumno o alumna coordinados por el profesor tutor,
valorara la evolucion del alumnado en el conjunto de las materias y su madurez
académica en relacion con los objetivos del bachillerato asi como, al final de la
etapa, sus posibilidades de progreso en estudios posteriores” (BOE, 2007:
45384).

Para Zurbano (1996), la evaluacién de los alumnos debe ser una
actividad sistematica, continua e integrada en el proceso de aprendizaje. De
este modo, se podra: orientar todo ese proceso de ensefianza-aprendizaje,
conocer el nivel de dominio de los contenidos educativo y diagnosticar si se
produce algun tipo de deficiencias durante el aprendizaje. Ademas de los
conocimientos, también, se debera prestar atencion a la evaluacion de las
capacidades, las competencias, las actitudes, las aptitudes del alumnado.

Frente a un modelo de examenes que mayoritariamente se centran en
operaciones cognitivas de no facil aplicacion, la propuesta de qué evaluar se
debe dirigir a valorar lo que el alumno sabe hacer; es decir, conocer cuales son
los procedimientos, habilidades y destrezas que utiliza para aplicar conceptos o
teorias, la capacidad de procesar la informacion, la toma de decisiones, o el
uso del razonamiento para la resolucion de problemas (Alvarez Méndez, 1994;
Merchan, 2001).

Uno de los retos actuales a los que se enfrentan los profesores de
Historia tiene que ver con el disefio de las diferentes pruebas de evaluacion de
conocimientos a las que se someten los alumnos. Asi, se deben de primar las
pruebas de evaluacion basadas en el conocimiento-aplicacion frente a las que
tratan de responder a datos, ideas, hechos, nombres, simbolos y definiciones
(Prats, 2011b). Mientras que las primeras se basan en el tercer nivel de la
piramide de Bloom (aplicacién —utilizar la informacion recibida en situaciones
nuevas y concretas, resolver problemas), las segundas persiguen solo recordar
o memorizar (nivel basico de la piramide).
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Desde lo anteriormente expuesto, el profesor de Historia de Espafa
debe concentrar su evaluacion en los aprendizajes del alumnado de tipo:

- Cognitivo: sobre la adquisicion de los conocimientos y capacidades
intelectuales relativas a los temas recogidos en el programa.

- Procedimental: sobre el dominio de los procedimientos o estrategia de
aprendizaje, que les permite aplicar una actividad comprensiva,
significativa y contextualizada de las acciones que realiza en el aula
cuando tiene, por ejemplo, que diseflar esquemas 0 mapas
conceptuales.

- Afectivo social: sobre el desarrollo de las actitudes, normas y valores
gue recogen las diferentes propuestas curriculares (comportamiento,
esfuerzo, asertividad, participacién, motivacion...) durante las clases
aunque, en ocasiones, son dificiles de medir pues no incluyen los
aspectos ocultos del estudiante (Torres Santomé, 1994).

Como alternativa a la evaluacion tradicional, se propone una evaluacion
cualitativa con un claro sentido orientador y motivador basado en la
observacion de los alumnos en su entorno de aprendizaje, alejado de la simple
conocimiento de una serie de datos, fechas y conceptos (Molina y Calderon,
2009). Para Zabalza (2010), se presta mas atencién al producto que al
proceso, lo que determina que el profesor dedique mas tiempo a corregir
examenes que a Vvalorar el proceso de aprendizaje del estudiante. La
evaluacion debe ser parte del proceso durante el curso y no en la parte final en
donde se incorporan otros materiales para evaluar que no sean los examenes.

A partir de la evaluacién formativa se debe informar a los alumnos sobre
el proceso empleado; el estudiante, por tanto, debe conocer lo que se espera
de él y cébmo ha de demostrarlo (criterios de evaluacion) para mejorar su
aprendizaje y ser consciente de sus fortalezas y debilidades (Merchan, 2002b).

Los criterios de evaluacidn representan ‘“conductas observables de los
alumnos, que van a dar las pautas para valorar su actividad” (Beltran de Tena y
Rodriguez 2004: 671).

En las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales se deberan evaluar
dos aspectos: la relaciéon y coherencia del contenido de las actividades de
evaluacion con los objetivos didacticos de la programacion y, en segundo lugar,
el grado de capacidad o conocimiento de Historia que se pretende verificar.

‘no se debe evaluar directamente sobre el contenido ensefiado en general,
sino sobre los objetivos, es decir, sobre la descripcion de los resultados
previstos del aprendizaje, sean éstos referidos a saberes conceptuales o
procedimentales” (Prats, 2011b: 192).

La propuesta curricular de la Administracion, para la educacion
secundaria en Historia de Espafia, es el documento base sobre la cual los
docentes adaptan, secuencian, diseflan sus herramientas y métodos de
evaluacion. En uno de sus apartados aparecen detallados los diferentes
criterios de evaluacion para cada uno de los cursos.

En el contexto educativo de la actividad docente, también se han tenido
muy presentes estos criterios de evaluacion; aunque, han sufrido
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modificaciones. En los primeros afos del programa de Secciones Bilingles, se
recogian en un documento oficial del gobierno polaco (informator) acerca de
los criterios de evaluacion para el examen de matura. Un prueba que
analizaremos mas adelante. A modo de ejemplo, en el informator
correspondiente a las pruebas del afio 2005, y de manera especifica en la
Historia de Espafia, se citaban cuatro grandes metas a alcanzar en los cursos
previos al examen de matura, asi como en la misma prueba (Anexo 8).
Ademas, en (Anexo 9), se adjunta un ejemplo de aplicacion de los criterios de
calificacion sobre un tema.

Con la aplicacion de la LOE, en su R.D. 1467/2007, sobre los contenidos
minimos en Bachillerato de Historia de Espafia (BOE, 2007:45394), aparecen
unos nuevos criterios de evaluacion que seran aplicables en todos los centros
educativos, incluidas las secciones bilingiies en Polonia (Anexo 10).

En la actualidad se asiste a un importante debate pedagdgico acerca del
grado de participacion que debe de tener el alumno en la evaluacion. Para ello
se toma como punto de partida que la legislacion educativa, de las ultimas
décadas, ya viene advirtiendo de la necesidad de desarrollar procesos de
autoevaluacion con objeto de potenciar su protagonismo en el proceso
educativo.

b) La evaluacion del profesorado.- Ademés de la valoracién del
rendimiento académico del alumnado, se debe revisar la labor del profesor. El
nivel y calidad del aprendizaje de un alumno no solo responde a sus propias
capacidades, sino que detras de los resultados académicos aparece también la
actividad docente del profesor, con una determinada metodologia y a partir del
disefio de los materiales curriculares (Blanco, 1994). La evaluacion del
profesorado, a lo largo de las ultimas décadas, ha cobrado un gran interés,
(Wilson, 1992; Elliott, 1993; House, 1994 y Trillo, 2002); especialmente en lo
que se refiere a la evaluacion sobre las competencias docentes del
profesorado.

Segun el Bologna Working Group (2005), las competencias de los
docentes deben abarcar los tres siguientes aspectos: conocer y comprender,
saber actuar y saber ser. Lo que se traduce a: Conocimientos (adquisicion
sistematica de conocimientos, clasificaciones y teorias); Habilidades vy
destrezas (entrenamiento en procedimientos metodologicos aplicados y
relacionados con materias cientificas o areas profesionales); Actitudes y
Valores (necesarios para el ejercicio profesional: responsabilidad, autonomia,
iniciativa ante situaciones complejas, coordinacion, etc.). A su vez, se dividen
en los siguientes subcomponentes: Conocimientos: generales de aprendizaje,
académicos, vinculados al mundo profesional; Habilidades y destrezas
intelectuales, de comunicacion, interpersonales, organizacion y gestion
personal; y Actitudes y Valores de desarrollo profesional, de compromiso
personal) (De Miguel, 2005).

El desarrollo y evaluacion de las competencias docentes se viene
abordando desde varios enfoques, los de caracter genérico (motivos, rasgos) y
los especificos de las materias de estudio (conocimientos, habilidades) (Le
Boterf, 2001). A su vez, Perrenoud (2004) sefala diez grupos de competencias
de un buen docente: organizar y animar situaciones de aprendizaje; gestionar
la progresion de los aprendizajes; elaborar y hacer evolucionar dispositivos de
diferenciacion; implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo;
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trabajar en equipo; participar en la gestion de la escuela; informar e implicar a
los padres; utilizar las tecnologias de la informacién y la comunicacion; afrontar
los deberes y los dilemas éticos de la profesion; y organizar la propia formacion
continua.

También, sobre las competencias docentes, Zabalza (2010) sefiala la
capacidad que debe tener el docente para: planificar el proceso de ensefianza
aprendizaje; seleccionar y preparar los contenidos disciplinares; comunicar
informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas; utilizar las
tecnologias de la informacién y la comunicacion; disefiar la metodologia y
organizar las actividades; comunicarse, escuchar y relacionarse con los
estudiantes; autorizar, evaluar, reflexionar, investigar sobre la ensefianza e
identificarse con la institucion y trabajar en equipo.

‘la evaluacion de los procesos de ensefianza convierte al profesorado en
centro de reflexion, puesto que son quienes dirigen y organizan tales procesos
y quienes poseen la primera y mas directa fuente de informacion... desde una
actuacion critica pretenden alcanzar un mayor conocimiento y dominio de las
variables que concurren en la vida escolar, orientacion, estimulo, formacion y
perfeccionamiento personal y profesional” (Hernandez y Garcia, 2001: 54).

No obstante, el hecho de que el profesor sea el principal protagonista de
la actividad docente no implica que sea el Unico agente que responda ante un
determinado nivel de calidad en la ensefianza (Rosales, 1998). La necesidad
de introducir mecanismos de control de la actividad docente se justifica en
primer lugar, como una tarea para rendir cuentas a la sociedad del
funcionamiento de una actividad financiada por los poderes publicos. No
obstante, se debera ir mas alla de la simple demostracion de esa labor bien
hecha; cada vez es mas necesario optimizar los recursos docentes con objeto
de conseguir una mejor calidad de ensefianza (Alvarez Rojo, 2000).

Ese papel del docente en el aula, también debe ser evaluado por otros
profesores o responsables de la inspeccion educativa y, en Ultima instancia,
por los propios alumnos a partir de la evaluacion externa (Alvarez Méndez y
Lépez Pastor, 1999). Muchas son las fuentes de las que pueden proceder los
datos que nos ayudan a valorar la practica docente. Valgan como ejemplo las
observaciones externas (profesores, directores, inspectores), estudios de los
materiales elaborados, aprendizaje de los alumnos, opiniones de la familia,
retroalimentacion de los alumnos (Montero, 2004).

El primer paso de este proceso de evaluacion se inicia con la reflexiéon
de su propia labor docente. A lo largo de este proceso de autoevaluacion, se
valora el grado de consecucion de los objetivos, la utilidad de los materiales
facilitados, su relacion con el alumnado, sus fortalezas o debilidades asi como
los resultados académicos que sus alumnos han logrado. Por tanto, la
evaluacion entre profesores a partir del intercambio de experiencias y la
contrastacion de diferentes concepciones metodoldgicas resulta una excelente
herramienta de desarrollo profesional (Allen, 2000).

“la capacidad de un profesor para lograr un rendimiento de calidad depende, en
ocasiones, de decisiones que escapan a su control” (Wilson, 1992: 36).

En este sentido, aspectos como el contexto educativo, el nivel de

capacitacion del equipo docente, el nivel de financiacién o los propios recursos
disponibles se consideran como elementos claves para obtener mayor
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eficiencia en la actividad docente. Esta valoracion personal, se contrasta con
las aportaciones de agentes externos (otros profesores y sus propios alumnos).
Por ejemplo, los grupos de trabajo colaborativo, ya mencionados
anteriormente, representan un buen escenario de dialogo y contrastacion de la
actividad docente por parte del profesorado. Ademés de elaborar y
“‘experimentar’ diferentes materiales y recursos curriculares, también se
evallan las propuestas curriculares de cada uno de sus miembros.

A través de debates los profesores podran contrastar sus modelos con el
de otros compaferos. Pudiendo enriquecer su propuesta a partir de las
aportaciones sugeridas. No obstante, en la actualidad no se contempla en el
programa de las Secciones Bilinguies herramientas que permitan evaluar por
parte de los alumnos polacos® la accién educativa de este profesorado. Siendo
este uno de los aspectos que se deberan considerar para proximos cursos,
como forma de democratizar nuestra aula, haciendo participar a ese alumnado
en un proceso de evaluacion de cada uno de los elementos de nuestro
programa.

c) La evaluacién del programa o proyecto curricular.- Sobre este aspecto
no nos detendremos, ya que se hizo mencion a ello en la justificacion inicial de
nuestra investigacion.

2.2.10.2. ¢ Cuando evaluamos?

La evaluacion debe ser un proceso formativo, por lo que debera seguir
de manera continua a lo largo de la etapa educativa. Se pueden establecer tres
momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje en los que podemos obtener
informacion del alumnado. Estos son:

a) Evaluacion inicial o de diagnéstico. Se produce en el momento en
el que el alumno se enfrenta a un nuevo aprendizaje. Permite que el docente
observe, antes de la actividad docente, los conocimientos previos y las
caracteristicas que presentan los alumnos ® (intereses, necesidades,
expectativas, motivacién...). Al mismo tiempo, le permite conocer las
principales caracteristicas del contexto educativo. A partir de los resultados
obtenidos, podra adaptar mejor sus estrategias metodologicas a las
necesidades de los alumnos identificando las dificultades con las que se van a
encontrar y valorando, al mismo tiempo, la pertinencia, adecuacion y viabilidad
del programa.

Para la recogida de la informacién, el profesor podra disponer de una
serie de alternativas que complementan a la simple observacion diaria en el
aula. Una de las opciones es la formulacién de una serie de preguntas, ya sean
de respuesta oral o escrita con ayuda de la pizarra, que permitan acotar de una
manera rapida y efectiva el nivel de conocimientos previos de nuestros

* En este estudio existe un capitulo en el que se recogen datos procedentes de encuestas
individuales a alumnos del Gltimo afio de las Secciones bilinglies, sobre aspectos vinculados a
la accién docente.

60 Una adecuada observacién del alumno permitird diagnosticar de manera eficaz sus
carencias y valorar en que momento del aprendizaje se encuentra. Una vez logrado, se podra
actuar de manera mas eficiente.
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alumnos®. Como alternativa a este modelo, Prats (2011b) hara referencia al
inventario sobre los conocimientos previos del alumnado (KPSI en inglés). Este
recurso reporta una informacién mas precisa que el anterior, que se estructura
a partir de un listado de contenidos conceptuales de un determinado tema que
el alumno debe de responder si ha sido objeto de estudio en alguna ocasion vy,
en caso afirmativo, sobre el grado de conocimiento que de él se tiene a partir
de una escala Likert.

b) Evaluacion formativa. Es la que se produce a lo largo del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Este tipo de evaluacion ha ganado una gran
importancia a lo largo de las ultimas décadas, hasta el punto de ir desplazando
a la tradicional evaluacion basada en los resultados de aprendizaje. Son
numerosos los trabajos que avalan la importancia de lograr un caracter
formativo en la evaluacion, frente a una evaluacién final y sumativa que solo
cumple una finalidad exclusivamente calificadora (Zabalza, 2002; Alvarez
Méndez, 2003; Fraile Aranda, 2004; Lépez Pastor, 2004; Bonsén y Benito,
2005). Una de las principales finalidades de la evaluacion formativa es facilitar
a los estudiantes un conocimiento de los resultados de su proceso de
aprendizaje. La evaluacién formativa posibilita que los estudiantes tengan un
conocimiento de los resultados inmediato, sin necesidad de llegar al final del
curso. Desde un proceso de feedback continuado se posibilita una relacion
cercana con los estudiantes, siendo importante que cuanto mas rapida sea la
retroinformacion, mas favorable sera ese aprendizaje.

Gracias a negociar con los estudiantes el disefio del programa y los
procedimientos de evaluacion formativa, se conseguira que el estudiante
adquiera un mayor compromiso con su aprendizaje. Esa negociacién se realiza
sobre los diferentes componentes del programa: las finalidades, los contenidos,
las actividades, la metodologia de su programacion, asi como sobre el propio
sistema de evaluacion (Martinez Rodriguez, 1999; Fraile Aranda y Martin,
2002).

En el estudio de Tejedor (2002), los profesores definen la evaluacion
formativa a partir de los siguientes conceptos: es autocorrectora del
aprendizaje del alumno; desarrolla el pensamiento creador del alumno; evalla
continuamente los conocimientos adquiridos y nos informa de inmediato de los
resultados del alumno; ya que permite, a tiempo real, conocer las fortalezas y
debilidades de cada uno de ellos y su evolucibn. Esa posibilidad de
diagnosticar el estado actual del alumno facilita el conocimiento de las
dificultades que justifican los bajos rendimientos y facilitan la consiguiente
implementacion de adaptaciones curriculares, que optimizan la labor docente y
el proceso de aprendizaje (Bordas, 2001).

También, la evaluacion formativa posee numerosas ventajas de cara a
mejorar la calidad de la enseflanza: a) Permite mejorar los procesos de
aprendizaje del alumnado, asi como los procesos de ensefianza-aprendizaje;
b) Mejora la motivacion del alumnado hacia el aprendizaje; c) Constituye una
experiencia de aprendizaje en si misma y guarda una estrecha relacion con

®l Esta practica resulta esencial en nuestro contexto educativo pues, como ya hicimos
referencia, los alumnos estan poco familiarizados con contenidos vinculados con la Historia de
Espafa. Por el contrario si que existen otros basicos que han sido cursados en la materia de
Historia general del curriculo polaco.
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algunas de las competencias profesionales (evaluacion de aprendizajes y
procesos, metodologias, procesos de ensefianza-aprendizaje); d) Desarrolla la
responsabilidad y autonomia del alumnado en los procesos de aprendizaje, con
lo que adquiere un gran potencial de cara al desarrollo de estrategias de
aprendizaje permanente o “Lifelong Learning”; e) Incrementa la calidad
docente, el rendimiento académico del alumnado y los niveles de éxito escolar.

“la evaluacion tradicional sirve para premiar o sancionar, promover o reprobar.
Pero desde una perspectiva formativa se ha ido configurando una manera de
entender la evaluaciébn mas profesional y democratica: la evaluacién sirve para
ayudar a mejorar” (Villa, 2001: 169)

Sin embargo, como aspecto negativo, debemos considerar que el uso de
este tipo de instrumento de evaluacion implica un coste de tiempo pocas veces
asumible para el profesor. La importante carga lectiva y el elevado numero de
alumnos por aula dificulta, en gran medida, el seguimiento personalizado del
progreso de un grupo.

Existen numerosos instrumentos para este tipo de evaluacion, uno de
los mas utilizados en las aulas espafiolas y polacas de educacion secundaria
es el portafolio o cuaderno de clase -que puede ser revisado y valorado en todo
momento por el docente-. Por ejemplo, para facilitar como aplicar la evaluacion
formativa, los estudiantes puedan escribir sobre sus expectativas personales
respecto a la asignatura: qué conocimientos esperan adquirir, a través de qué
metodologia, como esperan ser evaluados, etc. Esto permite conocer no sélo lo
que conocen de la materia, sino sobre los conocimientos didacticos.
Igualmente, permite conocer su capacidad de expresar sus intereses y
motivaciones para aprender y su capacidad de expresion linguistica.

c) Evaluacion final o sumativa. El modelo de evaluacién mas habitual
en las aulas de educacion secundaria es aquella que se realiza al finalizar el
programa o cada uno de los bloques tematicos o unidades didacticas que
componen la materia. Es cuando el docente obtiene una valoracion final sobre
la consecucién de los objetivos previstos, asi como sobre los cambios
producidos entre el alumnado a lo largo del curso.

A través de los examenes se puede indicar, de una manera rapida, el
grado de adquisicion de una serie de contenidos y objetivos considerados
como minimos, ya conocidos previamente por los estudiantes en la
presentacion del programa, pudiendo verificar su utilidad (Brown y Glaser,
2003).

Como alternativa a este tipo de evaluacion, se viene empleando la
formativa o continua. Por ultimo, mientras que la evaluaciéon sumativa tiene un
caracter finalista, numérica y encierra juicios evaluativos; la evaluacion
formativa se caracteriza por ser continua, de caracter mas subjetiva y se
proponen cambios de mejora al instante.

2.2.10.3. ¢ Como evaluamos?

Tradicionalmente, las diversas directivas ministeriales referidas a la
ensefianza secundaria, se reducian a valorar las capacidades cognitivas del
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alumno, mediante test o exdmenes de repeticiébn o memoristicos °*. Este
modelo de ensefianza normativista ha sufrido una importante remodelacion en
las ultimas décadas (Merchan, 2001). Para Lopez Facal (1997), la evaluacion,
gue se ha venido desarrollando en las disciplinas de Ciencias Sociales en la
educacion secundaria, se caracteriza por una clara finalidad culturalista y
finalista a partir del uso casi exclusivo de los libros de texto como material
didactico.

La implantacion de la LOGSE en Espafia, en los afos 90, supuso el
punto de partida de una nueva manera de valorar o medir el aprendizaje de los
estudiantes, en los diferentes niveles educativos. Con ello, se presté mayor
importancia el desarrollo de las diferentes capacidades del alumnado a través
de la evaluacion tanto inicial como procesual, y desde la observacion del
trabajo en el aula (Alfageme y Miralles, 2009).

La forma en que se presenta el instrumento de evaluacion condiciona la
forma en la que el alumno orienta su preparacién y el modo de proceder para
garantizar su aprendizaje. Para superar la incertidumbre que representa para
los docentes la evaluacion y calificacibn de los estudiantes, se vienen
disefiando procedimientos e instrumentos para atender de forma coherente a
cada uno de los componentes de la programacion (Lépez Pastor, 2009).

El profesorado debe reflexionar sobre los criterios que nos permitan
comprobar los aprendizajes de los estudiantes. La seleccion de las
herramientas o técnicas de evaluacidon requiere de un importante esfuerzo de
reflexion por parte del docente. No obstante, es altamente recomendable que,
para evaluar a los alumnos de forma coherente, las actividades de evaluacion
seleccionadas no deben de diferir en demasia con aquellas actividades de
aprendizaje desarrolladas en el aula a lo largo de la fase de exposicion de los
contenidos.

Desde la propia Administracion, se recomienda que las pruebas o test
para evaluar a los alumnos han de reunir una serie de requisitos que deben de
ser variados, que permitan evaluar distintas capacidades y contenidos
curriculares, que ayuden a ofrecer informacion concreta de lo que pretenden
evaluar y puedan ser aplicables en situaciones mas o menos estructuradas de
la actividad escolar. Ademas, tienen que permitir, en la medida de lo posible,
evaluar la funcionalidad de los aprendizajes realizados (Zurbano, 1996 y
Hernandez y Garcia, 2001).

Es importante disefiar y aplicar los procedimientos que nos permitan
conocer como el estudiante adquiere el conocimiento, como evoluciona y qué
tipo de cambios se producen en el aprendizaje; asi, como la manera de
afrontar los problemas hasta conseguir ese aprendizaje. Para ello, la
evaluacion estara conectada con el aprendizaje del estudiante procurando que
los procedimientos de evaluacion contribuyan al aprendizaje del estudiante y
no solo medirlo (Villardon, 2006). Para que una evaluacion adquiera su maxima
amplitud debera recoger tanto los aspectos objetivos como los subjetivos del
alumnado:

La evaluacion objetiva esta considerada como el mas tradicional y
frecuente sistema de evaluacion en las aulas de secundaria (Sampascual,
1978; Uria y Ciscar, 1994; Trepat e Ina, 2008). Para Sans y Trepat (2006), el
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desarrollo de este tipo de pruebas, de manera constante, resulta ser el método
mas eficiente a la hora de alcanzar los objetivos didacticos propuestos.
Generalmente, hace referencia al ambito cognoscitivo alcanzado por los
alumnos, en donde tienen prioridad los conocimientos memoristicos.

Sin embargo este tipo de evaluacidn no presta atencion a aspectos
externos del alumnado como son: el contexto en el que se desarrolla el
aprendizaje, los aspectos actitudinales, emocionales o a sus motivaciones. Sus
finalidades son, entre otras, la busqueda de la mayor objetividad en la
calificacién, su amplitud -al abarcar un gran nimero de conceptos-, su rapida y
sencilla correccion y su facilidad a la hora de su aplicacién y resolucién por
parte del alumnado (Sampascual, 1978).

El éxito de su implementacion en el aula estara estrechamente ligado al
nivel de informacion que recibe el alumno acerca de los criterios de calificacion
0 correccion. Por este motivo, se recomienda el uso de tablas de calificacion
(anexo 10) en las que se indique la manera en el que se van a evaluar los
contenidos. Llegados a este punto, debemos tener claro que el peso a otorgar
a cada una de las tareas que forman parte del examen debe de ser légico y
proporcional al nivel de esfuerzo necesario para su resolucion. A continuacion,
se presentan algunos de los tipos de pruebas objetivas mas comunes en las
aulas de secundaria:

- De respuesta simple: a partir de preguntas claras, concretas y
respuestas breves. Sirven para medir capacidades memoristicas, el
profesor, con éstas, solo puede detectar el nivel de retencion de datos.
- De verdadero falso: con una solo respuesta valida, deben de ser
también claras y precisas.
- De eleccion: ya sea unica o mdultiples, deben de tener enunciados
comprensibles y sus respuestas tienen que ver con el tema de la
pregunta.
- De asociacion de conocimientos: los conceptos se distribuyen en dos
columnas y deben de relacionarse los de una con la otra (por ejemplo
fechas histéricas — acontecimientos, personaje — época o autor — obra).
A la hora de su disefo, se recomienda el uso de distractores, es decir
que en la segunda columna haya mas opciones de relaciéon que en la
primera.
- De identificacion: a partir del uso de textos, imagenes o graficas, el
alumno identifica elementos o partes de las mismas. Al igual que las de
eleccion y asociacion, las de identificacion ademas de la memoria,
requieren de una serie de operaciones mentales para su resolucion. Son
eficaces para medir la capacidad que tiene el alumno de distinguir
hechos, situaciones y establecer relaciones entre contenidos
conceptuales.

- De textos mutilados: a partir de la omisién de palabras o conceptos

claves en un texto. En ocasiones, a modo de orientacion para el alumno,

es posible facilitar una lista de posibles respuestas.

- De ordenamiento: a partir de poner en orden bajo un criterio

determinado elementos, como por ejemplo, sucesos historicos,

personajes u obras de arte. En este tipo de prueba es importante la
capacidad de atencion, observacion y reflexién del alumno.
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Prats (2011b), por su parte, habla de dos formatos de pruebas objetivas:
las pruebas de ensayo abierto y las de correccion objetiva que presentan de
partida las siguientes ventajas e inconvenientes (tabla 2.22)

Pruebas de ensayo abiertas Pruebas de correccion objetiva

- Poco eficaces para cuantificar la competencia de la
informacion - Buenas para cuantificar competencias de informacion,
comprension, aplicacion y analisis

- Buenas para cuantificar competencias de comprension,
Resultados R 2 P

aplicacion y analisis - Inadecuadas para cuantificar competencias de sintesis
y evaluacion
- Optimas para cuantificar capacidades de sintesis y de
evaluacion
: - Validez baja respecto del contenido susceptible de ser - Validez alta respecto del contenido susceptible de ser
Contenidos evaluado evaluado
Preparacién - Muy fécil y rapida - Dificil y laboriosa
Corr eccnon/ calificacion - Larga y muy subjetiva - Objetiva, rapida y fiable
- El grado de habilidad de la comprension lectora
Factores que pueden - £l grado de habilidad y capacidad de
variar la calificacion expresion escrita - Margen aleatorio de aciertos por azar
(alum"ado) - Facilidad para copiar
Factores que pueden - Influencia de las emociones
\
variar la calificacion | - Efecto “halo” (suelen beneficiarse los tltimos examenes
(profesora do) corregidos) - Ninguno
- Cansancio, forma de presentacion del examen,
caligrafia, limpieza, orden
- Ayudan a organizar, integrar y expresar - Ayudan a recordar, interpretar y analizar las ideas
las propias ideas de los demas
Efoctas snbre ol -Demora en el conocimiento de los resultados - El conocimiento de los resultados puede ser inmediato
aprendizaje - Efecto retroactivo dificil y complejo al analizar - Efecto retroactivo inmediato y comentario o repaso activo
el grupo clase muy positivo en grupo. Permite la regulacion de los
aprendizajes

- Informa claramente de las dificultades de aprendizaje del
grupo-clase

Tabla 2.22. Ventajas e inconvenientes de las pruebas abiertas y de correccién objetiva
(segun Prats 2011b: 205).

En primer lugar, las pruebas de ensayo abierto, que generalmente se
desarrollan al final de cada unidad didactica, son bastante eficientes a la hora
de evaluar objetivos de sintesis, valoracion o critica. Forman parte de este
modelo aquellas preguntas que el alumno, a la hora de responder, tiene
libertad para seleccionar, organizar y describir su respuesta con sus propias
palabras. Presentan una amplia variedad: preguntas amplias y extensivas, de
ensayo restringido o, por ultimo, de multitem de ensayo (Trepat e Ina, 2008;
Trepat, 2012).

Segun Prats (2011b), con estas pruebas se pretende comprobar los
grados de saber o aprendizaje como los ya expresados en la piramide de
Bloom: informacién a partir de la definicibn de una serie de conceptos,
comprension de hechos a partir del uso de comparaciones o interpretaciones,
actividades de aplicacion como la resolucion de problemas, o la interpretacion
de textos, analisis de diferentes recursos o fuentes documentales y, por ultimo
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la sintesis mediante presentaciones orales o elaboraciéon de trabajos de
investigacion. Como aspecto negativo, Trepat (2012), sefiala la existencia de
una alta subjetividad durante la correccién de estas pruebas.

Por lo que respecta al segundo tipo, las pruebas de correccion objetiva,
de rapida resolucion y simple correccion permiten medir bien las capacidades
de conocimiento-informacién, comprension-aplicacién, analisis-sintesis-
evaluacion (Sans y Trepat, 2002) (tabla 2.23). Sin embargo, pueden resultar
una extraordinaria herramienta para la autoevaluacién del alumno ®®. Sin
embargo, cuentan con el aspecto negativo de no poder evaluar capacidades
como la sintesis, descripcidon o argumentacion (Prats, 2011b). Gran parte de los
estudiosos suele vincularlas a un modelo cuantitativo conductista y memoristico
preocupado solo por la medida del aprendizaje (Trepat, 2012).

Conocimiento- Cronologfa, identificacion de los hechos histdricos, localizacion de sucesos histdricos,
informacion identificacion de nombres.

Comprension-  Aplicacion de vocabulario historico, identificacion de causas y efectos, establecimiento
aplicacion de relaciones conceptuales, identificacion de ideas principales en fuentes estableciendo
relaciones, identificacion y explicacion de continuidades y cambios.

Sintesis y |dentificacion de diferentes interpretaciones o de diversas emisiones de juicios de valor
evaluacion

Tabla 2.23. Nivel de cualidad en la manifestacién del conocimiento histérico
(Sans y Trepat, 2002).

Para el disefio este tipo de pruebas se deben de tener en consideracion
una serie de buenas practicas. Para empezar, la formulacién de las preguntas
debe de ser lo més clara y concisa posible, tratando de evitar cualquier tipo de
confusibn o malentendido en su interpretacion. En segundo lugar, las
cuestiones tienen que mantener una ordenacion secuenciada. A modo de
ejemplo, en la prueba de matura de Historia de Espafia, las preguntas o tareas
aparecen agrupadas mediante un orden cronoldgico. Empezando por las de
épocas mas antiguas (época romana) y acabando por las de episodios mas
recientes (la Espafia democratica). Esto ayuda al alumno a estructurar los
contenidos y organizar mentalmente la informacion durante el examen como si
de un recorrido historico se tratase. En ultimo lugar, s6lo una respuesta puede
ser la correcta. Las respuestas erréneas o distractores tendran la misma
extension que la opcion buena. Las posibles opciones de respuesta deberan
aparecer ordenadas. Asi, si se trata de un listado de acontecimientos deberan
aparecer de manera cronologica, si son personajes por orden alfabético.

Desde estas recomendaciones, se han venido diseflando para el
examen de matura de Historia de Espafia diferentes formatos de preguntas.
Cada una de ellas pretende medir diferentes niveles o grados de conocimiento:

® Los alumnos polacos estan familiarizados con los cuadernos de actividades en los que
aparecen modelos de tareas a resolver similares a las del examen general de conocimientos
(matura). Esto les permitira un doble beneficio, familiarizarse con las tareas mientras se
repasan los contenidos y conocer el nivel de conocimiento que posee a tiempo real.
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- Preguntas de respuesta simple (fig. 2.26), con varias opciones a elegir
y una sola respuesta correcta, para conocer el nivel de informacién o
conocimiento del alumno de datos, ideas, hechos, nombres, simbolos o
definiciones. En ocasiones, se puede asociar al enunciado una imagen, mapa o
grafico de apoyo.

- Preguntas de comprension a partir buscar la relacion entre varias
definiciones o datos y un nimero siempre mas elevado de conceptos a modo
de distractores. En este grupo tienen cabida las preguntas de explotacion de
textos histéricos donde la respuesta a la cuestion o una orientacién hacia su
resolucidn suele aparecer tras su detallada lectura comprensiva (fig 2.27).

TAREA 1 (1 punto)
¢Cual de las siguientes corrientes de pensamiento se corresponde con la definicion?
Escriba el nombre correspondiente en la casilla.

A. Anarquismo B. Caciquismo C. Cantonalismo

D. Liberalismo E. Socialismo F. Regeneracionismo

Cobra auge a finales del siglo XIX, especialmente tras el Desastre del
98, dando forma a un movimiento intelectual cuyos integrantes
analizan de manera cientifica los problemas del pais. Denuncian la
corrupcion de los partidos del turno, asi como el atraso econdmico y
social de Espaifia. A través de sus discursos y publicaciones proponen
medidas (por ejemplo, la reforma de la educacion, una reorganizacion
politica o la construccion de obras piiblicas) para modernizar el pais.

Fig. 2.26. Ejemplo de pregunta de respuesta simple (matura prébna afio 2013)
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TAREA 5 (2 puntos)
Lea el texto y responda a las cuestiones

“

Decreto de expulsién de los judios de Aragén y Castilla”

Don Fernando y Dofia Isabel, por |la gracia de Dios rey e reina de Castilla (...) acordamos de mandar salir a todos los
judios de nuestros reinos, que jamas tornen; (...) que hasta el fin del mes de julio que viene salgan todos con sus hijos,
de cualquier edad que sean, y no osen tornar (...) bajo pena de muerte. Y mandamos que nadie de nuestros reinos sea
osado de recibir, acoger o defender publica o secretamente a judio ni judia pasado el término de julio. . . so pena de
confiscaciéon de todos sus bienes. Y porque los judios puedan actuar como mds les convenga en este plazo, les ponemos
bajo nuestra proteccion, para que puedan vender o cambiar sus bienes. Les autorizamos a sacar sus bienes por tierray
mar, en tanto no sea oro ni plata, ni moneda ni las otras cosas vedadas.

Mandamos a nuestros alcaldes, corregidores (...) que cumplan y hagan cumplir este nuestro mandamiento. Y porque
nadie pueda alegar ignorancia mandamos que esta Carta sea pregonada por plazas e mercados.

Firmado en Granada, 31 de marzo de 1.492

5.1. ¢A qué comunidad étnica o religiosa hace referencia el texto? Rodee la opcién correcta

A. Conversos B. Moriscos C. Mozarabes

D. Mudéjares E. Muladies F. Sefardies

5.2. Tras ser anexionada Granada por los Reyes Catdlicos, équé medidas se tomaron respecto a la poblacién islamica?
Rodee la opcién correcta

a) Ninguna en particular. Los musulmanes podran seguir con su religion y con sus costumbres hasta 1610, momento en
el que seran expulsados.

b) Aunque en un primer momento se fomentd la conversion voluntaria, pronto se adoptd una politica mas dura y se
decidié expulsar a todos los que no se convirtieran al cristianismo.

c) Pese a respetarse la libertad religiosa de la poblacién musulmana, la mayoria decidié convertirse voluntariamente
para pagar menos impuestos. De este modo, se consiguio una rapida cristianizacion del pais.

Fig. 2.27. Ejemplo de pregunta de comprension (matura afio 2013)

- Pregunta a partir de la seleccion de un tema entre dos opciones (fig. 2.28).
Pese a que en el enunciado se hace referencia al verbo desarrollar, no se trata
de otra cosa que de sintetizar en apenas doscientas palabras el tema elegido.
Para ello, se deberan utilizar al menos cuatro conceptos claves de una lista de
ocho que se ofrecen. Esta cuestion, resulta clave en la matura pues, ademas
de ser la que mayor peso presenta en la calificacion final de la prueba, permite
conocer aspectos como el nivel de conocimiento que presenta el alumno sobre
el tema, su capacidad de sintesis, el uso de terminologia historica, la variedad y
precision del I1éxico, las estructuras en funcion de la tarea requerida y el uso del
espafiol en lo que respecta a la correccion Iéxica, sintactica, morfoldgica y
ortografica.

TAREA 16 (10 puntos)

Tema a desarrollar en aproximadamente 200 palabras. Elija SOLO UNA de las dos
i o temas prop

4

Opci6n 1

Elabore una breve composicién escrita sobre el siguiente tema: La Espaiia de los
Reyes Catolicos desarrollando cuatro de los aspectos clave que se mencionan en el
recuadro inferior. Ademais de los tenidos, se evaluara la relevancia, adecuacion

al contexto y organizacién de la composicién, asi como su riqueza y correccion.
A. Unio6n dinastica
B. Granada
. Navarra
D. Politica religiosa
E. Capitulaciones de Santa Fe
E. Tratado de Tordesillas
G. Politica matrimonial

Fig. 2.28. Ejemplo de una de las opciones de la pregunta de sintesis (matura curso 2013).
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Como se puede comprobar, el modelo de matura polaco es una prueba
objetiva, en la que a excepcion de la Ultima tarea de sintesis, existen
Gnicamente preguntas propias de los niveles o grados mas bajos del
aprendizaje propuestos por Bloom (1972), a partir de su taxonomia del dominio
cognitivo. Estas son las categorias de informacion (preguntas cortas a veces
acompafiadas de textos histéricos, mapas o0 imagenes) y de comprension
(preguntas en las que se muestran varias definiciones para una serie de
conceptos). La ausencia, en este modelo de examenes, de tareas cuyo objetivo
es medir los niveles mas elevados de calidad de aprendizaje como la
aplicacion, andlisis y evaluacion puede corresponder a criterios de
operatividad. Esto es debido a que resulta mas sencillo para el corrector valorar
cuestiones objetivas con respuestas cerradas, que no entrar en la problematica
de evaluar productos propios elaborados por el alumno a partir de sus
conocimientos y juicios de valor que no siempre son adecuadamente
valorados. Lamentablemente esta practica, que sacrifica la obtencion del mayor
rendimiento y calidad de aprendizaje del alumno en pro de la comodidad del
evaluador, ha venido desarrollandose en nuestro contexto educativo desde la
implantacion de este modelo de ensefianza bilingiie. No nos queda mas
alternativa que recurrir al desarrollo de actividades de este perfil cognitivo
exclusivamente en el aula, ya sea a partir de actividades de clase o de
examenes parciales.

Como sostiene Fierro y Fierro (2000), no parece recomendable como
anico instrumento de evaluacion ese tipo de pruebas objetivas, ya que impiden
reconocer las razones que motiva la respuesta del alumnado. Desde un
modelo técnico, solamente se habla de “medir” no de evaluar, demostrando
una vez mas a través del lenguaje la importancia que en el escenario educativo
se presta a los aspectos medibles (Alvarez Méndez, 2003). Para Santos Guerra
(2001), la presencia de la medicion en el sistema de evaluacion la convierte en
una comprobacién del aprendizaje y en un medio de control social que fomenta
la cultura del individualismo, de la competitividad, de la cualificacién, de la
simplificacion y de la inmediatez; no considerando los valores que
anteriormente hemos sefialado de la evaluacion formativa.

Otro de las instrumentos de evaluacion, como complemento a las
anteriores pruebas de conocimiento, aunque con menos aceptacion, son los
seguimientos de los cuadernos de clase o portafolios. Herramientas de
aprendizaje, en las que se registran los progresos realizados por cada uno de
los estudiantes. Para Salinas (2002), en los cuadernos deben de figurar, a
parte de las tipicas actividades-tareas de clase y deberes, aspectos que nos
acerquen a conocer la manera de resumir, analizar, colaborar o trabajar que
tienen los estudiantes con el resto de los comparieros.

- La evaluacidon subjetiva se interesa por el analisis y comprension de
la conducta humana. A diferencia de la anterior, se usan métodos cualitativos
basados en el proceso y no en el producto final. Los principales instrumentos
de diagnostico son las guias de observacion, los diarios de campo que
recopilan informacioén sobre la vida en el aula, las entrevistas, las listas de
control a partir de categorias relacionadas con los objetivos o las escalas de
clasificacion, disefiadas a partir de una graduacion de dificultad (Alvarez
Méndez, 2003). Igualmente, dentro de este modelo de evaluacion es
importante distinguir diferentes aplicaciones: la autoevaluacion, la coevaluacion
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y la heteroevaluacion como procedimientos que facilitan un desarrollo mas
auténomo, responsable y democrético entre el alumnado (Fraile Aranda, 2004;
Ferndndez Balboa, 2005 y Lopez Pastor, 2009).

Con objeto de abrir ese abanico de pruebas e instrumentos de
evaluacion sefialaremos, desde el ambito mas subjetivo-cualitativo, las
siguientes: el portafolios, la observacion, los ensayos, los informes escritos, las
memorias, las pruebas orales, los incidentes criticos, entre otros (Brown, Race
y Rust, 1995; Bordas y Cabrera, 2001; Brown y Glasner, 2003; MacDowell y
Sambell, 2003). La seleccion de estos instrumentos y procedimientos de
evaluacion deben estar directamente relacionados con los objetivos de la
materia, tanto los generales como los especificos con objeto de determinar el
grado en el que el aprendizaje ha sido alcanzado por el estudiante (Pérez
Gomez, 1997).

Diarte (1999), como complemento a las pruebas de conocimientos,
analiza instrumentos alternativos de evaluacién, igualmente validos, en el area
de las Ciencias Sociales. De todos ellos, haremos referencia Unicamente a dos:
la observacion en el aula y el cuaderno de clase. El primero se basa en la
observacion diaria de la actitud, habitos de estudio y trabajo intelectual de los
alumnos (fig. 2.29), mientras que el segundo, formado a partir del trabajo diario
y personal del alumno permite, ademas del seguimiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje, los siguientes aspectos (fig. 2.30).

Observacion diaria en el aula

Habitos de estudio y

trabajo intelectual

Comportamiento

Actitudes

- Organizacion del material.

- Grado de atencion y
concentracion.

- Recogida de datos en el
cuaderno

- Personales: autocritica,
autocontrol, autonomia,
iniciativa, sinceridad,
autoconfianza, sentido del
humor, personalidad.

- Con los demas: integracion,
respeto a otras opiniones,

- Trabajo individual:
responsabilidad, constancia,
concentracién, motivacion,

creatividad, claridad, asistencia a
clase, ritmo de trabajo.

- Trabajo en equipo:
cumplimiento normas de
convivencia, respeto del turno de

0 bwelBnd 3 cumplimento de las normas, >
- Organizacion de su tiempo. actitud critica, trabajo en grupo, palabra, relacién y respeto con los

) ) sociabilidad, solidaridad, didlogo. compafieros, participacion,
- Coherencia entre lo que piensa y interés, ayuda.

hace.

- Correcto uso de los libros o
material auxiliar
complementario.

- Correccion en la expresion oral y
lectora.

Fig. 2.29. Aspectos que se pueden analizar a partir de la observacion diaria en el aula
(adaptado de Diarte, 1999).
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Cuaderno de clase

¢Qué incluye? Beneficios Objeto de evaluacién

- Intervenciones del profesor y B misntatiexprasiieseriia - profrsor revisaxel ‘cuatério
anotaciones personales. P ’ paka:valorar:
o — - Utilizacion critica de las fuentes - Habito de trabajo: rigor,
- Resolucion de ejercicios, tareas Ao infarmadidi o i - d’ |
o actividades realizadas. ’ pLecision icumpiinen acnon Elas
tareas, orden, concrecion,
. - Actitud abierta y critica. i
- Puestas en comuny ¥ presentacion:
conclusiones. : ., . i
- Tratamiento de los datos. - Expresion escrita: ortografia,
- Glosario de conceptos. . ) reda'ccuon', vocabulario, capacu.i'ad
- Habitos de trabajo, ordeny de sintesis, orden, estructuraciéon
” 5 limpieza. i
- Evaluacion de la jornada. P de ideas.
- Uso critico de las fuentes

- Cantidad y calidad de la
informacion recogida a lo largo de
las clases.

Fig. 2.30. Aspectos que se pueden analizar a partir del cuaderno del alumno
(adaptado de Diarte, 1999).

Con objeto de garantizar una mejor informacién sobre los resultados del
alumnado debemos valernos de diferentes instrumentos, ya que no existe uno
mas valido que otro, cada uno de ellos sera adecuado para un determinado
contexto o proposito (House, 1994 y Padilla, 2002). Asi pues, para los
conceptos se recomienda el uso, entre otros, de cuadernos de clase, textos
escritos, producciones orales, cuestionarios. En el caso de los
procedimentales, se pueden emplear los cuadernos de clase, monografias del
alumno, cuadernos de campo, producciones orales, juegos de simulacion,
debates o puestas en comun. Por ultimo, para los contenidos actitudinales y
socio-afectivos, que son lo mas complejos de evaluar por su caracter interno y
subjetivo, podemos partir del uso de escalas de observacién, listas de control,
entrevistas, debates o a partir de la observacion externa (Diarte, 1999; Fierro y
Fierro, 2000).
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Contenidos conceptuales diario de clase, textos escritos, producciones
orales, cuestionarios.

diarios de clase, monografias del alumno,

Contenidos procedimentales cuadernos de campo, producciones orales, juegos
de simulacion, debates, puestas en comun.

Contenidos actitudinales/ escalas de observacion, listas de control,
socio afectivos entrevistas, debates, observacion externa.

Tabla 2.24. Diferentes sistemas de evaluacion segun el tipo de contenidos
(adaptado de Fierro y Fierro, 2000).

2.2.10.4. La evaluacion en el sistema educativo polaco

Como se pudo comprobar en el capitulo introductorio, el sistema
educativo polaco cuenta con un sistema de evaluacion que difiere
sustancialmente del aplicado en Espafa. Es por ello que el profesor, ademas
de conocer las indicaciones que recoge el curriculo espafol, debe tener
presente también el modo de evaluar que indica la legislacion Polaca.

Esto es asi porque la disciplina de Historia de Espafia, pese a que posee
una programacion curricular disefiada por los responsables educativos
espafioles, aparece integrada como una asignatura mas en el sistema
educativo polaco. Asi, el modelo de pruebas de conocimientos y los sistemas y
tablas de calificacion seran similares a los existentes en las otras materias
curriculares polacas. Es decir, examenes generales de conocimiento de larga
duracion (klasowka), preguntas cortas (kartkbwka), actividades o tareas de
clase (zadanie) o examenes orales entre otros.

En posteriores capitulos, a partir de las entrevistas a un grupo de
docentes implicados en este programa educativo, se analizaran las diferentes
maneras de evaluar asi como los tipos de examenes que se llevan a cabo en
algunas de las secciones. Tan solo podemos adelantar que mayoritariamente,
las pruebas de conocimientos, con algunas modificaciones **, tienden a
reproducir un modelo similar al presente en los exdmenes oficiales de matura.
Se trata pues, de un aspecto muy a tener en cuenta a la hora de valorar la
importancia que este examen puede tener entre todas las partes implicadas en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de la materia de Historia de Espafa. Si
bien, por otro lado, también se puede entender desde la perspectiva de la
necesidad de que el alumno conozca y se familiarice de la mejor manera
posible con este tipo de exadmenes.

Cada uno de los anteriores instrumentos de evaluacion tendra un peso o
importancia determinada en la nota final de la asignatura. Cada una de las
calificaciones obtenidas por el alumno apareceran reflejadas en el dziennik o
“diario de clase” indicando detalles como la fecha en la que se realizd, asi

64 Generalmente se suele hacer un examen al final de cada tema. Pese a seguir el mismo
modelo de preguntas que el examen de matura, presentard un mayor grado de dificultad.
Ademas de usar los conceptos claves de cada tema, se incluirdn otros mas especificos para
profundizar en la etapa histdrica objeto de estudio.
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como una breve descripcidn o cdédigo que permita identificar de qué tipo de
prueba se trata. A la hora de diferenciar el instrumento de evaluacion utilizado,
y su valor respecto a la nota global, se utiliza una gama de colores desde el
rojo para las notas mas importantes, al azul, negro o verde, reservado para otro
tipo de calificaciones de menor influencia en la nota final (fig. 2.31).

Desde hace unos afos, gracias a la proliferacion de las aplicaciones
informaticas para la gestion escolar, se ha comenzado a desarrollar una
version digital de este libro de registro, que con el paso del tiempo vendra a
sustituir el ya “clasico” modelo en papel.
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Fig. 2.31. Modelo de hoja de calificaciones usado en los liceos polacos (Dziennik lekcyjny)

La generalizacion del dziennik electronico en las aulas ha facilitado la
labor docente (fig. 2.32). Aunque su uso diario puede llegar a ser tedioso, los
resultados y la informacién actualizada de asistencia a clase, temas impartidos
y su dedicacion en horas reales de clase compensa el tiempo que se le presta.
Por lo que respecta a la evaluacion, el dziennik permite incorporar
continuamente todas aquellas calificaciones de los alumnos a lo largo del
curso. Desde esta plataforma online, tanto el docente como sus compareros
del claustro, el alumno y los padres o tutores de los mismos tendran acceso a
tiempo real al estado actual del estudiante en una determinada disciplina.
Pudiendo poder actuar y tomar las medidas necesarias en el caso en el que los
resultados académicos disten de ser los deseados.

Ademas de las calificaciones de los examenes, el sistema educativo
polaco exige que todos los profesores, al final de cada semestre, valoren y
anoten en el dziennik una valoracién, a partir de una escala, acerca del
comportamiento en clase de cada alumno. Pese a que esta anotacion no tiene
relevancia en la nota final de la materia, resulta Gtil a los padres para conocer
aspectos como el nivel de atencion, esfuerzo o asistencia que han tenido sus
hijos a lo largo del curso académico en cada una de las materias cursadas.
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Fig. 2.32. Modelo de Dziennik electrénico para las calificaciones de los alumnos
(software E-Dziennik Librus 2014).

Los alumnos de la seccion bilinglie, cuando llega el ultimo afio de Liceo
deben decidir si quieren, o no, realizar el examen para la obtencion del Titulo
de Bachiller espafiol. Este examen es, por tanto voluntario y complementario
del obligatorio que hacen todos los estudiantes para acceder a los estudios
universitarios (matura). La convocatoria oficial de estas pruebas suele ser a
finales de mayo, si bien entre los meses de diciembre y enero se hace una
matura prébna o examen de prueba, no vinculante que permite diagnosticar,
desde la perspectiva del docente y del propio alumno, el nivel de conocimientos
gue presentan los estudiantes meses antes de la prueba oficial.

El Titulo de Bachiller es el documento oficial del Ministerio de Educacion
espafiol que certifica que el alumno polaco ha superado de manera positiva los
estudios de liceo, en lo que respecta al curriculo espafiol de las Secciones
Bilinglies. Se trata del mismo documento que obtienen los estudiantes
espafoles al superar el Bachillerato en Espafia. En territorio polaco solo puede
ser expedido en las catorce Secciones Bilingues oficiales existentes en la
actualidad.

La consecucion de este certificado permitira al alumnado polaco poder
aspirar, en igualdad de condiciones que los espafioles, a una de las plazas
ofertadas anualmente en las universidades publicas espafiolas. En el caso de
que el alumno desee continuar su formacion académica en Polonia, disponer
de esta certificacion sera valorada positivamente por las principales
universidades polacas, concediéndoles puntos extra que les situara en mejor
posicidon en la lista de aspirantes a acceder a cualquier tipo de estudios.

Las pruebas para la obtencién del “Titulo de Bachiller” han sufrido
importantes variaciones con el tiempo. En origen era un examen externo y
escrito evaluado por un tribunal de zona o distrito de la Comision Examinadora
del gobierno polaco (CKE). En el siguiente mapa se muestra la divisién
territorial de estos organismos examinadores y su sede central (fig. 2.33).
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Fig. 2.33. Mapa de localizacién de las comisiones examinadoras del gobierno polaco (CKE).

El examen de matura de Cultura Espafiola para los alumnos de las
Secciones Bilingles, vigente hasta el curso académico 2008 — 2009, se adapta
al nivel de conocimientos de Geografia, Historia e Historia del Arte de Espafa
exigido a aquellos que deseen obtener el Titulo espafiol de Bachiller, expedido
por el Ministerio espafiol de Educacion, Cultura y Deporte. Se trata de un
examen externo y escrito con tres apartados evaluado por un tribunal de zona
o distrito (CKE). Tiene una duracion de cuatro horas -una hora para la primera
parte y hora y media para la segunda y tercera-, y una puntuacién total de 100
puntos. Su estructura es la siguiente:

- En la primera parte, el alumno resolvera un test con diferentes tipos de
preguntas sobre el curriculo oficial. La prueba podra presentar preguntas tipo
test, ejercicios cerrados de seleccion multiple, ejercicios abiertos de respuesta
personal (breves o de redaccién-composicion). Generalmente, cada cuestion
suele ir acompafiada de un mapa, tabla, grafico o texto. Su puntuacion total es
de 25 puntos.

- En la segunda, se responderan a cuestiones generalmente abiertas
sobre diversos tipos de textos, de acuerdo con el periodo historico elegido por
el alumno. Los materiales seran textos escritos de unas 100 palabras, asi como
dos o tres fuentes de otro tipo: iconograficas, estadisticas, cartograficas. Su
puntuacion total es de 40 puntos.

- En la tercera, se redactard una exposicion referida a uno de los tres
temas a elegir, propuestos en la prueba, en la que se procurara atender a
aspectos politicos, socioecondmicos y culturales de una de estas tres fases de
la Historia de Espafia: Antigledad — Edad Media, Edad Moderna y siglos XIX —
XX hasta 2000.

En el anexo 12 se adjunta un modelo de examen de matura de Cultura
Espafiola. Generalmente todos los examenes de este tipo presentan alguno de
estos tipos de cuestiones:

- Definicion de conceptos referidos a acontecimientos, personajes o

procesos historicos.
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- Desarrollo de temas de diferente tipo y alcance. En ocasiones con la
ayuda de un esquema-guion o a partir de un documento representativo.

- Respuesta a cuestiones breves, a veces a partir de un documento.

- Comentario libre de textos, documentos periodisticos asi como otro tipo
de fuentes historicas.

- Comentario de gréficas, libre o con la ayuda de un cuestionario de
preguntas.

- Analisis y comentario de cartografia tematica.

- Andlisis y comentario de documentos iconograficos: fotografia, obras
pictoricas, satiras politicas.

La evaluacion de este modelo de exdmenes no resulta del todo sencilla
al tratarse mayoritariamente de cuestiones abiertas, cuya valoracién dependera
del criterio subjetivo del examinador. Sin embargo, éste contara como ayuda
con una plantilla de respuestas y un esquema de valoracién para las dos
primeras partes de la prueba (anexo 14).

Para la tercera y ultima parte del examen, correspondiente al desarrollo
por escrito de un tema, el examinador usa una tabla (anexo 13) en la que se
precisa, a través de una escala ascendente, el nivel de concreciéon y
adecuacion al que el alumno es capaz de llegar respecto a los contenidos,
composicidn, estética, lenguaje y estilo. Esta prueba, tienen una valoracion
méaxima de 35 puntos distribuidos de la siguiente manera: los contenidos, hasta
28 puntos, categorizados en cuatro niveles de concrecion: nivel basico (1-7
puntos), nivel medio (8—14 puntos), nivel alto (15-21 puntos) y nivel avanzado
(22-28 puntos). Los siete puntos restantes se reparten en la composicion (4
puntos), y un punto para cada uno los tres restantes, estética, lenguajes y
estilo.

La estructura de este modelo de examenes, exceptuando la parte
tercera de desarrollo de un tema, ha sido cuestionada por la mayor parte del
profesorado. Se considera que algunas de las preguntas planteadas eran
demasiado abiertas, siendo por tanto dificil conocer por parte del profesorado y
del propio alumno el nivel de concrecion que esperaba encontrar el
examinador. Otras, por el contrario, resultaban muy especificas por lo que
requerian de un amplio conocimiento de conceptos historicos por parte del
alumnado. Como ya hicimos referencia, resultaba muy complicado preparar al
alumno para enfrentarse ante este tipo de cuestiones. Asi pues, era posible
gue algunos profesores en sus aulas hubieran tratado aspectos como por
ejemplo: La Paz de los Pirineos o la figura del general Mola mientras que otros
hubieran optado por otros conceptos clave, igual de validos, a la hora de
presentar y explicar la Espafia de los Austrias o la Guerra Civil
respectivamente.

Esta problematica ha conducido a importantes cambios que no solo
afectaron al modelo de examen en cuestion. A partir del curso 2009-2010, los
miembros del grupo de trabajo de Historia de Espafia elaboramos un propuesta
de conceptos minimos para orientar la preparacion de este tipo de examenes
(la CKE polaca dej6é de preparar estos examenes). Desde entonces, es la
propia Consejeria de Educaciéon la responsable de elaborar y evaluarlos.
También, a partir de ese mismo afo, la prueba conjunta de Cultura Espafiola
fue sustituida por dos independientes: Una de Geografia y otra de Historia de
Espafa con contenidos de Historia del Arte.
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El modelo de examen actual de ‘“titulo” -como suelen llamarlo los
estudiantes- surgi6 gracias al consenso del profesorado de Historia de Espafa,
que forma parte de este programa educativo. Se trata de una prueba mas
accesible y adaptada al nivel de conocimientos del alumno de hoy en dia.
Ademas, permitira al profesor desarrollar su labor docente con la seguridad de
haber tratado, como minimo, aquellos conceptos claves que de cada tema han
sido negociados y consensuados como elementos susceptibles de ser
examinados.

El profesor, consciente de lo importante que resulta para el alumnado
este examen de matura, tratara de disefar las diferentes pruebas o examenes
de clase siguiendo, en la medida de lo posible, el mismo modelo que el
representado en este examen final de conocimientos. El objetivo es que el
alumno se halle lo mas familiarizado posible con la elaboracion de este tipo de
pruebas de conocimiento.

El estudiante, ya sea en el aula como actividad de clase o como trabajo
individual, contara con una recopilacion de preguntas, llamadas tareas,
procedentes de los anteriores exdmenes oficiales de matura. A partir de las
cuales podra testar sus conocimientos de cara a este importante examen. Esta
base de datos, como ya hicimos referencia previamente, se va incrementando
con la aportacién de nuevas tareas elaboradas por la totalidad del profesorado,
como tarea obligatoria, al inicio de cada afio escolar.

El examen de matura de Historia de Espafia tiene una duraciéon de 80
minutos y estd disefiado integramente por profesorado espafiol desde la
Consejeria de Educacion. Estructurado en un minimo de 10 tareas, su
calificacibn méaxima es de 40 puntos. Para superar la prueba el alumno debera
obtener al menos un 30% de la nota. Los contenidos sobre los que se
examinan son los mismos que constan en el curriculo de la materia y que se
corresponden con los expuestos en los tres afios de Liceo. Asimismo, cada una
de las tareas obligatoriamente debera guardar relacién con uno o alguno de los
conceptos minimos de cada tema, que aparecen reflejados en el curriculo.

Las preguntas o tareas que ofrece la matura son variadas (anexo 15). Si
analizamos el tipo de tareas de los examenes de los dUltimos afios
encontramos: tareas de emparejamiento (imagen-texto o texto-texto), tarea de
opcion mudltiple, tareas con apoyo grafico (mapas, obras de arte, graficos),
tareas de secuenciacion cronologica de una serie de sucesos de una lista,
tareas sobre un texto historico con preguntas de respuesta corta. Los textos de
este tipo de tareas proceden de una lista general, consensuada por los
profesores, recogidas en el curriculo.

La organizacion de las preguntas o tareas responde a un orden
cronoldgico creciente, siendo por tanto las iniciales las que versan sobre
contenidos de mayor antigledad. Cada una de las tareas, tendra una
puntuacion maxima de tres puntos a excepcion de la tarea final que valdra diez
representando, por tanto, una parte importante de la calificacion final del
examen. Se propone al alumno la composicion escrita en unas doscientas
palabras de uno de los dos temas sugeridos debiendo desarrollar cuatro de los
conceptos minimos sugeridos de una lista de ocho. Por cada uno ellos, se
podra obtener hasta dos puntos. El maximo de puntos que se podra lograr es
de ocho. Los dos puntos restantes, hasta llegar a los diez, seran valorados a
partir de aspectos como su adecuacion al contexto o su organizacion formal.
Ademas de la ortografia, se valora si la riqueza Iéxica se adecua a un nivel de
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espafiol corresponde al nivel B2 del Marco Comun de Referencia para las
Lenguas (MCER) (Consejo de Europa, 2002).
El actual modelo de matura cuenta, respecto a su predecesor, con las
siguientes ventajas:
- Su duracion es inferior, por lo que el alumno es sometido a un menor
nivel de cansancio. Asi de los 240 minutos que duraba originariamente,
se ha pasado a 160 (80 de Geografia y 80 de Historia de Espafia).
- Su disefio es mas simple, aparece estructurado en un solo bloque, a
diferencia del anterior modelo que constaba de tres partes.
- Se trata de un examen mas concreto y, por tanto, de mas sencilla
correccion al referirse a contenidos estudiados en clase.
- Frente al modelo anterior, en el que las preguntas eran abiertas y, a la
hora de su calificacion, dependientes de los criterios del examinador, en
éste las cuestiones presentan respuestas mas cerradas —a veces se
pueden responder en una sola linea-.
- La tarea final es sin duda la que mas cambios ha sufrido. En las
primeras convocatorias tan solo aparecia el enunciado del tema. Asi por
ejemplo, en la matura de Cultura Espafiola de mayo de 2005, el alumno
debia responder a lo largo de 90 minutos a una las siguientes
cuestiones: a) El imperio de Carlos V; b) la Construccién del Estado
Liberal: el “sexenio revolucionario” (1868 — 1874) y c) el esplendor del Al
Andalus: el arte califal.

Los nuevos modelos de exdmenes han tendido a simplificar la resolucion
de la tarea propuesta. Asi, en la actualidad aparece integrada junto a las tareas
breves en un Unico examen, aunque con un peso ligeramente mayor en la nota
global -10 puntos de un total de 40-. Los enunciados de las preguntas
corresponden a bloques teméaticos y no a partes de éstos. Ademas, se ofrecen
un total de ocho conceptos claves por cada tema propuesto. El alumno podia
utilizar como minimo cuatro de ellos a la hora de elaborar su composicion
escrita.

A modo de ejemplo, en la matura de mayo de 2013 los dos temas que
se propusieron fueron, en primer lugar La Espafa de los Reyes Catélicos -con
los siguientes conceptos: union dinastica, Granada, Navarra, politica religiosa,
Capitulaciones de Santa Fe, Tratado de Tordesillas y politica matrimonial-; y en
segundo, el tema referido a la transicibn democratica en Espafia. En este
altimo, las palabras clave fueron: la legalizacion del PCE, Adolfo Suérez,
Pactos de Moncloa, constitucion de 1978, elecciones de 1982, José Maria
Aznar, Felipe Gonzéalez y estado autonémico.
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Capitulo 3.- Metodologia de la investigaciéon

3.1.- Seleccion y justificacion del método de investigacion
3.2.- Disefio de la investigacion
3.2.1. Objetivos y preguntas
3.2.2. Secuenciacion del estudio
3.3.- Técnicas e instrumentos de recogida de datos y su validacion
3.3.1. Instrumentos para la recogida de datos cuantitativos
3.3.2.- Instrumentos para la recogida de datos cualitativos
3.4. Aspectos éticos de la investigacion
3.5. Calendario de trabajo

La finalidad primordial de este trabajo de investigacion consiste en
realizar un analisis y evaluacién del programa de la asignatura de Historia de
Espafia, que se viene impartiendo en las Secciones Bilingties de Polonia. Con
ello se trata de mejorar el disefio curricular de estos centros escolares como
elemento clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este capitulo de
metodologia, se recoge el proceso seguido para la obtencion de los datos que
nos han permitido responder a las preguntas iniciales y llegar a las
conclusiones finales. De forma concreta, se presenta el uso de las diferentes
herramientas para la recogida de datos, a partir del alumnado y de los
docentes que imparten esta disciplina.

Este capitulo comienza justificando los motivos por los se considerd
aplicar un determinado modelo de investigacion, para después explicitar los
objetivos, hipétesis y preguntas que nos han permitido lograr los resultados
previstos en la investigacion. Posteriormente, se presentan los dos modelos
metodoldgicos de investigacion a los que se recurre: la perspectiva cuantitativa
(a partir de una encuesta dirigida a los estudiantes) y la perspectiva cualitativa
(a través de un grupo de discusién con estudiantes y de entrevistas con
profesores). Para cada uno de los tres instrumentos de recogida de datos
(cuestionarios, grupos de discusion y entrevistas), se destina un apartado en el
gue se describira, ademas del tipo de muestra seleccionada, las condiciones
sobre como se ha llevado a efecto la recogida de datos, las dificultades y
obstaculos a superar, el proceso de andlisis al que han sido sometidos los
datos recopilados, los criterios de fiabilidad y validez que presentan, asi como
el compromiso ético que, ineludiblemente, debe acompafar cualquier
investigacion.

3.1.- Seleccion y justificacion del método de investigacion

La division de la ciencia social en los paradigmas cuantitativo y cualitativo,
no es sino una separacion injustificada de los disefios de investigacion (Barton,
2006). Asi, quienes conciben la realidad como fija, que el conocimiento consiste en
la explicacion y la prediccion y que los fines de la investigacion deben hacer
inteligibles los resultados; se inclinaran hacia el paradigma cuantitativo y los
disefios asociados a €l como la experimentacion, el analisis de muestras, la
investigacion observacional estandarizada y los modelos de simulacion.

Las caracteristicas mas relevantes de este paradigma son que: a)
estudia y analiza fenOmenos observables que son susceptibles de medicion,
analisis mateméticos y control experimental; b) parte de un planteamiento
positivista 16gico que busca los hechos o causas de los fenomenos sociales,
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prestando escasa atencion a lo subjetivo; c) utiliza una medicion controlada de
la realidad; d) analiza de forma objetiva y desde una perspectiva externa la
realidad; e) se orienta a la comprobacion de los datos un proceso
hipotético-deductivo, donde lo importante es el resultado final; f) pretende que
los resultados sean generalizables (Goetz y Le Compte, 1988; Walker, 1989;
Taylor y Bodgan, 1992; Cohen y Manion, 1990; Pérez Serrano, 1994; Ruiz,
2003, 2012 y Flick, 2004).

Por otro lado, desde el paradigma cualitativo, a partir del método
etnografico y a través de las técnicas del estudio de casos se considera que la
realidad se encuentra en movimiento constante, que el conocimiento surge
desde la comprension y que los fines de una investigacion se basa en un
analisis de los procesos. Desde este modelo de investigacion: a) se describen
e interpretan situaciones, personas, interacciones Yy comportamientos
observables; b) prima lo que los participantes dicen, sus experiencias,
actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones tal y como ellos lo expresan;
c) es inductiva, a partir de interrogantes que formulan los propios
investigadores; d) el reconocimiento de la realidad se hace a través de la
observacion naturalista y subjetiva, es decir desde una perspectiva interna; e)
aborda una realidad dinamica y orientada al descubrimiento y desde una visiéon
exploratoria, expansionista, inductiva,...donde el proceso es prioritario; f) los
resultados no son generalizables, valiéndonos de los estudios de casos Unicos
(Goetz y Le Compte, 1988; Walker, 1989; Taylor y Bodgan, 1992; Cohen y
Manion, 1990; Stake, 1998).

A partir de considerar las diferencias, de caracter tedrico entre ambos
paradigmas, el grado de complejidad de las situaciones educativas que se hace
patente en este tipo de investigaciones determinan la necesidad de combinar e
integrar dichas perspectivas. Debe ser preocupacion de los investigadores llegar a
comprender mejor los fendbmenos que se producen en un contexto especifico,
formado por un centro escolar y unas aulas en donde participan estudiantes y
profesores. Por tanto, la finalidad de estas investigaciones sera conocer qué y
como perciben sus protagonistas la actividad de ensefianza-aprendizaje (qué y
como los docentes ensefian en sus clases, qué y como los estudiantes aprenden).
Esto nos lleva a evitar la vieja polémica en torno a las “disputas intelectuales” sobre
la investigacion cuantitativa versus cualitativa (Bernal y Velazquez, 1989) o también
superar la denominada “guerra de paradigmas” citado por Guba, (1985) entre el
modelo cualitativo y el cuantitativo, sobre lo cual también coinciden Cook y
Reichardt (1986).

En este estudio, desde una perspectiva interpretativa, nos valdremos de
datos cuantitativos y cualitativos recogidos a través de diferentes técnicas e
instrumentos como son los cuestionarios, las entrevistas, la observacion
participante y los grupos de discusion. Estos datos, se han recogido en su contexto
natural asumiendo como investigador principal la responsabilidad de gestionar el
empleo de dichos instrumentos. A partir de esa recogida de datos, desde un
proceso inductivo, se han establecido las actividades de andlisis e interpretacion
gue nos han permitido comprobar el cumplimiento de los objetivos previstos. Este
tratamiento de los datos, ha estado en todo momento acompafiado de la
observaciéon que el investigador, como integrante del equipo docente que participa
en el estudio, ha sido capaz de desarrollar a partir de las experiencias y vivencias
con sus estudiantes.
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Con la finalidad de describir e interpretar de forma continua los hechos y
las caracteristicas de la poblacién, formada por los estudiantes y profesores de
los centros escolares objeto de estudio, se alternan las visiones objetivas y
subjetivas (Colas y Buendia, 1992). A partir de este método y segun recoge
Van Dalen y Meyer (1981), el investigador ha tenido que: a) recoger
informacion factual detallada con objeto de describir una determinada situacion;
b) Identificar problemas; c) Realizar comparaciones y evaluaciones; d)
Planificar futuros cambios y tomar decisiones.

Por tanto, considerando las anteriores caracteristicas, la finalidad de
este estudio es describir, conocer y explicar el funcionamiento del programa
educativo de ensefianza bilingiie espafol que se viene aplicando en los centros
escolares de Polonia, que forman parte del convenio con el Ministerio de
Educacion espafiol. A partir de un diagnéstico inicial, se definen las claves que
nos permitan establecer mejoras en la aplicacion cotidiana del actual programa
de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de Historia de Espafia. Como se
podra comprobar a continuacion una de las finalidades de este tipo de estudios
es:

“....reconocer y documentar los contextos culturales, sociales e institucionales

en los que se desarrollan los programas formativos, dado que la educacién

siempre esta situada en un contexto Unico, por lo que se deberia actuar
cautelosamente ante las generalizaciones; especialmente, en lo que se refiere

a la implementacion de modelos educativos derivados de aquellas

investigaciones desarrolladas en contextos distintos” (Gorgorié y Bishop, 2000:

204).

Antes de iniciar un proceso de investigacion, es preciso anticipar cual es
el método a seguir para la recogida de los datos, teniendo en cuenta los
criterios de credibilidad, validez, fiabilidad y objetividad. Desde este
posicionamiento, se establecieron algunas técnicas para llevar a cabo la
recogida de los datos: las encuestas, los grupos de discusion y las entrevistas.
Para cada una de ellas, se ha venido contando con la colaboracién y
participacion de diferentes agentes: el alumnado de 3° curso de Liceo que
cursa la asignatura de Historia de Espafia en los centros escolares polacos
pertenecientes al programa bilinglie, una seleccién de alumnos de 2°, 3° curso
y de egresados de la seccion de Lublin; asi como una muestra de los
profesores espafoles responsables directos de la ensefianza de esta disciplina
de los centros bilingles de Polonia.

El caracter cientifico de esta evaluacion de programas educativos, se
encuentra determinado por la aplicacion de una metodologia cientifica
destinada a la resolucion de los problemas que su objeto de estudio plantea.
Como sefiala Prats (1997), la calificacion de lo cientifico de un determinado
conocimiento no viene dada por la exactitud del resultado finalmente
conseguido, sino por el camino que se traza para fabricarlo, es decir, por la
aplicacion de un método (método cientifico).

3.2. Disefio de lainvestigacion
A continuacion se recogen los objetivos y las preguntas que nos van a
permitir conocer esa realidad objeto de estudio. La formulacién se establece a

partir de enunciar un objetivo general y unos de caracter especifico, todos ellos
a través de preguntas.
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3.2.1.- Objetivos y preguntas

Una de las finalidades de la investigacion educativa es conocer para
diagnosticar la situacion de los programas de ensefianza-aprendizaje, que se
vienen implementando en diferentes contextos educativos. Para desde ahi
poder intervenir sobre esa realidad educativa y, posteriormente, resolver
aguellos problemas detectados. De forma mas concreta, los objetivos de
nuestra investigacién, como ya hicimos referencia en el capitulo introductorio,
persiguen analizar el disefio curricular en donde va implicito el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la materia de Historia de Espafia que se viene
aplicando en diferentes centros de Polonia, en donde profesores y estudiantes,
seran objeto de estudio.

Se parte de un objetivo general con el siguiente enunciado:

¢, Cudl es el grado de valoracion que estudiantes y profesorado realizan
del disefio curricular de la asignatura de Historia de Espafia, que se viene
aplicando en los centros bilingies de Polonia?

El disefio curricular que constituye la asignatura de Historia de Espafa,
que es objeto de estudio, estd formado por los elementos claves que
componen las programaciones: los objetivos a ensefar, los contenidos, las
competencias, la metodologia, las actividades, los recursos y el sistema de
evaluacion. Con objeto de poder analizar y comprobar la calidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje del programa objeto de estudio, se han planteado una
serie de interrogantes que intentaremos dar respuesta a lo largo de nuestra
investigacion: ¢Cual es el grado de competencia linglistica que tiene el
alumnado de los centros bilingliies de Polonia?¢Como justificar la inclusion de
esta asignatura en el programa de ensefianza polaco? ¢ Cuando se comenz6 a
desarrollar en el programa educativo? ¢Cudales son sus finalidades? ¢ Cuéles
son las competencias que deben adquirir el alumnado a partir de la propuesta
curricular? ¢Qué temas y contenidos forman parte del programa? ¢ Cual es la
metodologia que se emplea para su ensefianza? ¢ A través de qué actividades
se desarrollan los contenidos? ¢Qué nivel de implementacion tienen las nuevas
tecnologias en las aulas polacas? ¢De qué recursos se dispone en los
centros? ¢ Cudl es el sistema de evaluacion que se aplica para conocer el nivel
de aprendizaje del alumnado? ¢Qué resultados de aprendizaje se vienen
obteniendo?. No obstante, previo al disefio y recogida de informacion y
posterior analisis e interpretacion de los resultados, es preciso contar, a partir
de nuestra observacion cotidiana en nuestro contexto educativo, con las
siguientes preguntas iniciales:

1 - ¢Cudl es el nivel de competencia linglistica en espafiol que tienen
los alumnos de las SS.BB??

2 - ¢Qué motivaciones e intereses determinan que los estudiantes
participen en el programa educativo de las SS.BB??
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3 - ¢Qué finalidades y contenidos de los que se recogen en el programa
de la asignatura de Historia de Espafia, valoran mas los estudiantes de
los centros de educacion bilingtie en Polonia?

4 - ¢Qué estilos de ensefianza, para las clases de Historia de Espafia,
valoran mas los estudiantes de los centros de educacion bilingliie en
Polonia?

5 - ¢Qué sistema de evaluacién, que se viene aplicando para los
aprendizajes de la asignatura de Historia de Espafa, valoran mas los
estudiantes de los centros de educacion bilingie en Polonia?

6 - ¢ Con qué tipo aprendizajes consideran los estudiantes de los centros
de educacion bilinglie en Polonia, que aprenden mas en las clases de
Historia de Espafa?

7 - ¢A través de qué recursos didacticos consideran que aprenden los
estudiantes de los centros de educacion bilingiie en Polonia, en las
clases de Historia de Espafia?

8 - ¢ Cudl es el grado de uso de las TIC en el aula que los estudiantes de
los centros de educacion bilingiie en Polonia, utilizan para las clases de
Historia de Espafa?

3.2.2.- Secuenciacion de la investigacion

El proceso metodoldgico aplicado durante nuestra investigacion (fig.
3.1.) se estructura en cinco grandes fases: planificacion, disefio de los
instrumentos, desarrollo de la investigacién, analisis de los resultados y, por
altimo, redaccion de los resultados y conclusiones. En primer lugar, la fase de
planificacion ha marcado las lineas maestras de la investigacion. Para ello, se
ha venido sefialando el estado en que se encuentra, actualmente, la Didactica
de las Ciencias Sociales, y en concreto de la Historia de Espafa, dentro de
este contexto educativo; contando para ello, ademas de nuestra experiencia
profesional, de cinco afiis en uno de los centros escolares objeto de estudio,
con la consulta bibliografica vinculada tanto a la didactica general como
especifica, en este caso de las Ciencias Sociales, para este nivel educativo.
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| Secuenciacion del proceso de investigacion I

Planificacié :> Disefio de Analisis de los
aninegasion instrumentos resultados
Definicion del problema Cuantitativa

(encuesta)

Objetivos del estudio

Hipotesis 3 E Testeoy validacion

Busqueda bibliografica

Andlisis estadistico
SPSS 21
Google

" . Formularios
Seleccion de métodos de

investigacion :
Cualitativa {
Cuantitativa (grupo de discusion y |

(encuesta) entrevista)

Desarrollo de la investigacion

Transcripcion y andlisis
de datos cualitativos

Cualitativa
(grupo de discusion y
entrevista)

Redaccion de los resultados: informe final
(Capitulo 4)

Entrevista a profesores  Grupo de discusién

Fig. 3.1. Secuenciacion del proceso de investigacion.

Posteriormente, se presentan los objetivos a alcanzar en este estudio a
partir de preguntas que se han ido respondiendo a lo largo de la investigacion.
Una vez acotado el marco de estudio, se procedio a seleccionar los métodos
de investigacion adecuados. Una vez elegidos, es cuando aplicamos la
segunda fase, destinada al disefio de instrumentos y herramientas para la
recopilacion de datos cuantitativos y cualitativos. Para el primero, se disef6
una encuesta, que posteriormente fue validada. Mientras que para el segundo,
se redactaron los formularios y guiones para las entrevistas y grupos de
discusion. Concluida esta segunda fase, se aplicaron esos instrumentos a los
diferentes agentes involucrados en el estudio (profesorado, alumnado y
egresados). Seguidamente, en una cuarta fase, se analizaron los resultados a
partir de diferentes herramientas, a las que haremos referencia mas adelante.
En la quinta y dltima fase, representada en el capitulo cuarto y quinto,
desarrollamos la redaccion y discusion de los resultados, que nos han
permitido, finalmente, llegar a las conclusiones con las que responder a los
objetivos e hipoétesis formuladas inicialmente.

3.3.- Técnicas e instrumentos de recogida de datos y su validacion

En este epigrafe, abordaremos las técnicas e instrumentos elegidos para
la recogida de los datos, tanto desde una perspectiva cuantitativa como
cualitativa. En primer lugar, se hace referencia a los cuestionarios, para luego
continuar con el resto de técnicas: el grupo de discusion con estudiantes y las
entrevistas a profesores.
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3.3.1.- Instrumentos para la recogida de datos cuantitativos

Desde este paradigma, es habitual el uso de técnicas experimentales
(test objetivos, analisis estadisticos, estudios de muestras), que ayudan a la
bdsqueda de los hechos y las causas que los originaron. Estas técnicas, se
apoyan en mediciones objetivas, donde la validez y fiabilidad son factores
fundamentales, no dando relevancia a las caracteristicas del contexto en el
participan los alumnos. Uno de los instrumentos mas habituales desde este
paradigma es el cuestionario cuya aplicacion se pasa a presentar:

a) El cuestionario.- Se trata de una herramienta de recogida de
informacion que pretende convertir objetivos planteados en la investigacion a
preguntas especificas (Namakforoosh, 2005). Destaca por su variedad y
flexibilidad en lo que respecta al tipo de preguntas que se pueden elaborar.

Para Hutton (1990: 8) es una instrumento de evaluacion basado en
“recolectar informacién formulando una serie de preguntas establecidas de antemano
y dispuestas en una determinada secuencia, a partir de un documento estructurado
para una muestra de individuos representativos de una poblacién definida”. Existe
una diferencia entre encuesta y cuestionario, la primera no es mas que una
modalidad de investigacion propia, mientras que la segunda es un instrumento
de recopilacion de informacion mediante el cual la persona proporciona
informacion sobre si misma y sobre el entorno que le roda (Bisquerra, 2004).

‘las encuestas son un medio para conocer lo que las personas son, hacen,
piensan, opinan, sienten, esperan, desean, quieren u odian, aprueban o
desaprueban, o los motivos de sus actos, opiniones y actitudes” (Visauta, 1989:
259).

Para Cohen y Manion (1990: 131), los cuestionarios pretenden “describir
la naturaleza de las condiciones existentes, identificar normas contra los que se
puedan comparar esas condiciones y determinar las relaciones gue existen entre
acontecimientos especificos”.

“en el area educativa, a partir de los cuestionarios, se trata de recoger
informacién de los miembros de un grupo de estudiantes, docentes u otras
personas vinculadas con este ambito, asi como analizar la informacién a fin de
esclarecer importantes cuestiones pedagdgicas” (Rosier, 1998: 107).

A partir de Rodriguez Gémez et alii (1999:185), en la elaboraciéon y
administracion del cuestionario se han considerado una serie de aspectos: a)
gue sea un procedimiento de exploracion de ideas y creencias generales sobre
algun aspecto de la realidad; b) que sea una técnica mas, no la Unica ni la
fundamental, en el desarrollo del proceso de la recogida de datos; c) que en su
elaboracion se parta de algunos esquemas de referencia tedrica y experiencias
relativas al contexto que es objeto de estudio; d) que tras analizar los datos
podamos compartir la informacibn con los estudiantes y profesores
protagonistas del estudio; e) y por ultimo, que la mayoria de los participantes
muestren interés por colaborar en el estudio.

La experiencia y el conocimiento del profesor (investigador) sobre el
contexto educativo de una de las SS.BB. que es objeto de estudio, ha ayudado
en la elaboracion del cuestionario. Para el disefio del cuestionario, se tuvo en
cuenta otras investigaciones y trabajos en las que se han empleado diferentes
cuestionario validados para estudiar problematicas similares (Backhoff vy
Gonzélez-Montesinos, 2012; Luna et alii, 2012 y Hamodi, 2014).
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El cuestionario final (anexo 20) parte de un total de veintitrés preguntas
(Tabla 3.1.), que se organizaron en las siguientes categorias:

- Datos de identificacion de los alumnos: permite conocer su centro
educativo (P.1), su sexo (P.2), su disposicion a realizar el examen de
matura (P. 22) y, en caso negativo, justificar el motivo de su inscripcién
en dicho centro (P.23).

- Valoracién de las competencias lingiisticas con el fin de conocer si
la capacidad de los estudiantes se corresponde con las exigencias de
las programaciones curriculares. Se han formulado cuatro cuestiones,
una inicial en la que el alumno debia de indicar el nUmero de afios que
lleva estudiando esparfiol (P.3), en segundo lugar valorar tanto las
experiencias de comunicarse con nativos espafioles (P.4) como de
visitar algun pais de habla hispana (P.5) y, por ultimo, sobre cual era su
nivel de dominio oral, escrito y hablado de la lengua espafiola (P.6).

- Valoracion del programa de educacion bilingie a partir de las
motivaciones que entre los escolares determinaron su participacion
(P.7), el interés sobre los objetivos establecidos en el programa (P.12) y
sobre los contenidos de la materia (P.13). Sobre el interés (P.9) y
comprension (P.10) de los materiales didacticos. En ultimo lugar, los
estudiantes han reflejado el grado de satisfaccion (P.20) y de dificultad
ante la asignatura de Historia de Espafia (P.21).

- Valoracién de la metodologia de los docentes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, con objeto de comprobar como aprenden los
estudiantes en las clases (P.8), el nivel de conocimiento de los objetivos
de esta disciplina (P.11), los estilos de ensefianza empleados por el
profesor (P.14), los tipos de aprendizaje adquiridos por el alumnado en
esta asignatura (P.15), los recursos didacticos que viene empleando el
profesorado (P.16) y, para terminar, los sistemas de evaluacion
empleados por el profesorado para valorar el aprendizaje del alumnado
(P.19).

- Valoraciéon de las competencias TIC. A partir de las preguntas de
esta Ultima categoria, se ha tratado de conocer la frecuencia del uso de
las nuevas tecnologias tanto en el ambito del aula escolar (P.17) como
domeéstico (P.18).

En la construccion de los items, se tuvo en cuenta que los alumnos
utilizaban una lengua materna que no era el espafol. Para facilitar el analisis,
se optd por una redaccion de preguntas cerrada. Segun se aprecia a
continuacion, estas preguntas se han elaborado a partir de tres tipos: simples
(tipo test), multiples (casillas de verificacion) y, por ultimo, expresadas a partir
de una escala Likert donde 1 era la valoracion mas baja y 5 la mas alta. Este
tipo de escala nos ha permitido que la dos de los items estén en zona positiva
(4 y 5) y otros dos en negativa (1, 2); dejando el (3) como valor neutral.
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Categorias Cuestiones Tipo de Preguntas
Identificacion Ciudad Tipo test
Sexo Tipo Test
Realizar examen de Matura Tipo Test
Motivo por el que no se realiza Casillas verificacion
Competencia Afos estudiando espaiiol Numérica
Linguistica

Oportunidades hablar espafiol con nativos Escala Likert

Oportunidades visitar un pais de habla hispana Escala Likert

Dominio lengua espafiola (comprension auditiva-lectora-oral). Escala Likert

Valoracion del Intereses en participar en este modelo educativo Escala Likert

Programa

Nivel de interés de los materiales del profesor Escala Likert

Nivel de comprensién de los materiales del profesor Escala Likert

Interés por los objetivos del programa Escala Likert

Interés por los contenidos del programa Escala Likert

Grado de satisfaccion de la asignatura Escala Likert

Grado de dificultad de la materia Escala Likert

Metodologia Forma de aprender en las clases Escala Likert
Conocimiento de los objetivos de la asignatura Tipo Test

Valoracién del tipo de ensefianza usado por el profesor Escala Likert

Valoracién de los tipos de aprendizaje realizados en clase Escala Likert

Valoracién de los recursos didacticos empleados en clase Escala Likert

Valoracién del sistema de evaluaciéon empleado en clase Escala Likert

Competencias TIC Uso del ordenador en el aula Escala Likert

Uso del ordenador en casa Escala Likert

Tabla 3.1. Categorizacion de las preguntas del cuestionario.

Concluido el disefio del cuestionario y después de ser validado por un grupo de
expertos, se trascribié y edité6 en un archivo formulario de Google Drive ®°
generando un enlace web que fue enviado a todos los profesores de Historia
de Espafia de las SS.BB. polacas® . Los alumnos participantes eran de tercer
curso de liceo de cada uno de esos centros®’. Los docentes distribuian los
cuestionarios entre sus alumnos, en un tiempo aproximado de un mes. Las
estrategias empleadas han sido: ocupar una sala con ordenadores para
responderlas bajo el control del profesor, dejar que el alumno los respondiera
de forma individual siguiendo la lista por orden alfabético, o bien de manera
auténoma facilitAndose el link que permitia su acceso online bien desde un

% Google Drive es un servicio gratuito de alojamiento de archivos (documentos de texto, hojas
de calculo, formularios, PDF...) al que se puede acceder, editar y compartir datos de manera
colaborativa desde cualquier ordenador o dispositivo con conexién a internet.

% previamente se contacté e informé a todos los profesores sobre los propdsitos de la
encuesta, el protocolo o instrucciones para su cumplimentaciéon, asi como aquellas
aclaraciones que precisaran su desarrollo.

®" A continuacion haremos referencia a los datos sobre la poblacion y la muestra.
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dispositivo mévil o desde el ordenador doméstico. El tiempo dedicado a
responder no ha sido superior a los 25 minutos.

Con esta aplicacion online, una vez respondido el cuestionario los
resultados se enviaban de forma automatica a la cuenta de Google Drive del
investigador. Finalizado el plazo de entrega, se recopilaron todos los datos en
una hoja de calculo (anexo 21). Antes de iniciar el analisis estadistico se
revisaron los resultados. Posteriormente, se pas0 a la adecuacion y
codificacion de los datos en una hoja de calculo. Para ello, dentro de la variable
sexo se la otorgd el valor (1) a los hombres y (2) a las mujeres. Para los
centros se empleod el orden alfabético, Bialystok tendria el valor (1) y Wroclaw
(14). Tras su revision y categorizacion de los datos obtenidos en los
cuestionarios, se pasé a su tratamiento a partir del software de técnicas
estadisticas (SPSS Statistics 21).

Para el andlisis de los datos, se optd por usar estadisticas descriptivas
(Visauta, 1989) y de frecuencias-porcentajes tanto del total de los encuestados,
como de cada uno de los centros participantes en el estudio®. Las descriptivas,
en primer lugar, se limitaron a obtener la valoracion media de cada una de las
cuestiones y su desviacion tipica. En segundo lugar, se realiz6 el analisis
estadistico de las frecuencias, a partir de graficas de barras, con las que se
presenta el valor porcentual de cada una de las respuestas de los alumnos.

Ademés de este andlisis global a toda la muestra, en un principio se
decidié adjuntar los resultados medios obtenidos en cada uno de los centros.
Sin embargo, tratando de evitar la generacion de grandes tablas de datos, se
opto finalmente por seleccionar los tres centros con los valores mas elevados y
los que por el contrario disponian de resultados mas bajos (representados en
verde y en rojo respectivamente).

Fiabilidad del instrumento

A través del andlisis de fiabilidad se ha podido comprobar que este
instrumento media acertada y adecuadamente lo que se pretendia. De
acuerdo con Santesmases, 2001, la fiabilidad nos ayuda a comprobar si una
variable esta libre de error aleatorio y, por tanto, proporciona resultados
consistentes. En nuestro caso el procedimiento empleado ha sido el
“coeficiente a de Cronbach”, como medida de la consistencia interna de este
cuestionario. Su rango entre 0 y 1 determina, si se trata de un instrumento
fiable que hace mediciones estables y consistentes. Si su valor esta por debajo
de 0,8 el instrumento que se esta evaluando presenta una variabilidad
heterogénea en sus items y, por tanto, nos llevara a conclusiones poco
clarificadoras.

Con relacién al cuestionario empleado, en base a este parametro, se ha
efectuado este cdélculo excluyéndose del mismo las variables iniciales de
identificacion (ciudad -P1- y sexo -P2-) y aquellas cuestiones de respuesta
simple (-P11 y P22-). El valor promedio resultante del coeficiente a es de
0,942, lo que refleja una fiabilidad alta (fig. 3.2.).

® La variable sexo, dadas las grandes disimetrias entre mujeres y hombres (79%-21%
respectivamente), se decidié no ser tomada en cuenta.
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Fig. 3.2. indice de fiabilidad de la encuesta.
Validez

Los criterios de rigor que tradicionalmente vienen siendo usados para la
metodologia cuantitativa son: validez interna, validez externa, flexibilidad y
objetividad (Guba, 2008). Por tanto, los cuestionarios deben estar disefiados de
tal modo que midan objetivamente aquello que se pretende medir. Entre otros
aspectos, se prestara atencion al tipo de preguntas seleccionadas y su nivel de
relevancia a la hora de poder analizar un aspecto concreto de la investigacion.
En nuestro caso, para su validacion se decidid enviar la encuesta a varios
profesores especialistas y conocedores del programa objeto de estudio para
validarlos y realizar las pertinentes observaciones en lo que respecta a su
viabilidad y calidad.

En primer lugar, para la validacibn de la encuesta se solicitd la
colaboracion de algunos profesores expertos de Didactica de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Valladolid con objeto de que valoraran los
aspectos didacticos generales; posteriormente, fue enviada a profesores
especificos y vinculados al area de la linguistica de las SS.BB. con el fin de que
valoraran en qué medida el lenguaje usado en la redaccion de las preguntas
formuladas se adecuaba al nivel de comprension de los estudiantes. Con ello
se trataba de comprobar si dicho instrumento atendia suficientemente los
aspectos claves para valorar el programa de la asignatura de Historia de
Espafia.

En dltimo término, una vez seleccionadas las preguntas, antes de
distribuir el formulario al resto de SS.BB. se decidi6 realizar una comprobacion
previa “pretest” o prueba piloto a los alumnos a los que imparto docencia. Asi,
bajo mi supervision se pudo, entre otros, detectar algunos problemas de
comprensién o interpretacion, siendo necesario modificar el orden y la
estructura de las preguntas y, en ultimo lugar, pasamos comprobar el tiempo
necesario para su cumplimentacion (Azofra, 2000: 68). Después de corregir
aguellas cuestiones sefialadas por los estudiantes y profesores, se concluyo el
proceso de validacion, siendo enviado a todos los centros polacos
seleccionados.

Poblacion y muestra
Tras el disefio y validacion del formulario se envié a la totalidad de los
alumnos de tercer curso de Liceo de las catorce SS.BB. de Polonia, durante la

primavera del curso 2013-2014. Como se aprecia a continuacion, el porcentaje
de los alumnos que cumplimentaron el cuestionario fue del 72% (tabla 3.2.).
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Total alumnos 32 Liceo Alumnos que completaron la %
(curso 2013-2014) encuesta
337 243 72%

Tabla 3.2. Muestra de la poblacién encuestada.

Como podemos observar en la tabla anterior, el grado de respuesta
obtenido es altamente valorable, aunque en algunos centros el porcentaje de
los estudiantes que respondieron estuvo por debajo del 50% °°. Algunas
razones de ese descenso de participacion fueron: El cuestionario se contesto
en la primera semana de abril de 2014, cuando estuvo finalizado el programa
de la materia, fechas en las que los alumnos preparan los exadmenes de
matura; la falta de medios informaticos de los centros educativos, determinando
que algunos alumnos tuvieran que responder en sus casas, sin la supervision
del profesorado y, finalmente, aquellos que no respondieron por falta de
interés.

No obstante, se considera que esa participacion del 72% del total del
alumnado, representa un porcentaje suficientemente significativo para poder
considerar vélidos los resultados del estudio. A continuacion se recoge una
tabla de la participacion de los estudiantes en el estudio, sefialando las
ciudades en las que se ubican los centros escolares (tabla 3.3.).

Centro Total Alumnos que
alumnos completaron la encuesta | %

Bialystok 25 23 92
Bydgoszcz 27 25 92
Cracovia 30 15 50
Gdansk (Liceo Il1) 21 19 90
Gdansk (Liceo XV) 117/ 10 58
Katowice 32 31 96
Lodz 24 7 29
Lublin 17 17 100
Poznan 24 18 75
Radom 29 13 44
Szczecin 16 10 62
Varsovia (Liceo XXII) 25 19 76
Varsovia (Liceo XXXIV) 27 16 59
Wroclaw 23 20 87

69 Tan solo dos centros Radom (44%) y Lodz (29%) presenta una muestra inferior al 50%, muy
por debajo de la media, serd por ese motivo por el que los resultados que ofrecen ambos
centros sean tomados con cautela.
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Tabla 3.3. Muestra de la poblacién encuestada por centros.

En lo que respecta al sexo de los encuestados, existe una gran
disparidad entre la participacion de los escolares hombres (21%) y mujeres
(79%) (tabla 3.4); siendo la presencia de estas ultimas mayoritaria, en cada una
de las secciones, aunque con resultados dispares, como podemos apreciar en
la tabla (tabla. 3.5.). En ultimo lugar, no se considera necesario analizar la
distribucion de la muestra en funcién de su edad ya que los cuestionarios
fueron cumplimentados por estudiantes de 3° curso de Liceo (18 y 19 afios),
con margenes de edad poco relevantes para ser considerados.

Sexo f %
Hombre 51 21%

Mujer 192 79%

Total 243 100

Tabla 3.4. Muestra de la poblacion encuestada por sexo.

Centro Total alumnos Hombre % Mujer %
Bialystok 23 4,3 95,7
Bydgoszcz 25 8 92
Cracovia 15 26,7 73,3
Gdansk (Liceo lll) 19 10,5 89,5
Gdansk (Liceo XV) 10 20 80
Katowice 31 19,4 80,6
Lodz 7 14,3 85,7
Lublin 17 29,4 70,6
Poznan 18 27,8 72,2
Radom 13 15,4 84,6
Szczecin 10 30 70
Varsovia (Liceo XXII) 19 15,8 84,2
Varsovia (Liceo XXXIV) 16 31.3 68,8
Wroclaw 20 50 50

Tabla 3.5. Muestra de la poblacién encuestada por sexo y centro.

Caracteristicas de la muestra
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A continuacion, nos referirnos a la variedad de contextos educativos que
han sido analizados a partir de este cuestionario. La poblacion objeto de
estudio presenta las siguientes disimetrias:

- Situacion geografica: por norma general existe al menos una Seccion
Bilinglie en cada una de las regiones. Polonia al igual que ocurre en el resto de
estados europeos presenta, desde el punto de vista econdémico, unas
considerables desigualdades territoriales que pueden condicionar el
rendimiento y los resultados académicos de los alumnos de cada uno de los
centros escolares. Desde hace unas décadas, la sociedad polaca distingue, de
manera informal, entre una Polonia A (Oeste) y una Polonia B (Este)’°.Estos
dos territorios estan delimitados por el rio Wisla (Vistula), con dos niveles
diferentes de desarrollo. La Polonia A, cuenta con una mentalidad mas
europeista -debido a su cercania a Alemania-, mas desarrollada
econdémicamente debido a su alto nivel de desarrollo industrial y, por otro lado,
la Polonia B, menos poblada, méas tradicional y con un menor progreso
econdémico, dependiente del sector primario y con unas tasas mas elevadas de
desempleo.

- Potencial demogréafico: no todas las secciones estan ubicadas en
poblaciones grandes. Las ciudades mas importantes (Varsovia, Poznan o
Cracovia) tienen un mayor potencial de alumnado que aspira a cursar este tipo
de programas bilinglies. Por el contrario, en las ciudades mas pequefas
-Radom, Lublin o Bialystok-, resulta mas complicado incorporar a los futuros
estudiantes a dichas secciones. Como ya se comentd, estos programas de
“excelencia” estan reservados para los alumnos con mejores expedientes y con
una mayor competencia lingiistica en el idioma espafiol. Por tanto, cuanto mas
grande sea la ciudad mayor nimero de alumnos podran aspirar a formar parte
de la seccion. Por el contrario, en aquellas con menor poblacion para formar
grupo, en ocasiones, se tiene que recurrir a estudiantes con menores
resultados de aprendizaje.

- Diferentes modalidades de estudios: en el primer capitulo ya se indicé la
existencia de esos dos modelos de ensefianza bilingiie. Un modelo “A”, en el
gue los alumnos dedican un afio al aprendizaje intensivo de la lengua espafiola
(afio 0) antes de acceder al primer curso de liceo y un modelo “B” en el que se
introduce la ensefianza del espafiol en los tres afios de secundaria obligatoria
(gimanzjum). Mientras que en el modelo “A” todos los estudiantes, después de
finalizar este afio 0, continlan sus estudios en la seccion. Por el contrario, las
secciones con el segundo de los modelos, cuentan con el problema de que no
todos los alumnos optan por continuar en el liceo los estudios bilingiies™. Esto
puede perjudicar el funcionamiento y rendimiento de la seccion pues,
generalmente, para formar grupos en los liceos se tiene que recurrir a la
admisién de alumnos procedentes de otros gimnazjums sin seccién bilingle v,

® Esta denominacién coloquial aparecié por primera vez en el popular periddico Gazeta
Wyborcza en el articulo 'Polska A, B i C' publicado el 4 de agosto de 1999.

71 Un buen ejemplo lo encontramos en la seccion de Lublin, donde ensefio. Un elevado nimero
de alumnos del Gimnazjum de Lublin optan por matricularse en otros liceos, lo que determina
un desaprovechamiento de recursos. Entre los principales motivos que exponen los alumnos
son, entre otros, la opcién de acceder a Liceos de mejor prestigio, el desinterés por continuar
los estudios en espafiol o la eleccién de estudios con una orientacion mas cientifica que el
proyecto educativo de las SS.BB. de orientacion humanistica.
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por tanto, con menor carga lectiva de la materia de lengua espafola (ELE) en
los niveles previos al bachiller.

Entre las causas que podemos identificar a nivel demografico, que no
permiten una explicacion sencilla, se encuentran que Polonia sufre actualmente
importantes problemas de retroceso poblacional; no todas las promociones
comienzan con el mismo nivel de conocimientos, y la diferente procedencia de
los estudiantes. Por ejemplo la S.B. de Lublin, ante la pérdida en importancia
del alumnado procedente de la S.B. del gimanzjum se ha visto compensada
con la llegada de alumnos de otros centros con menos horas de formacién en
espafol. Esto es consecuencia del proceso de crecimiento y popularidad de la
ensefianza de la lengua espafiola en el territorio polaco y, en especial, en esta
ciudad. Hecho que si bien enriquece el aula conlleva, como ya hicimos
referencia, la presencia de diferentes ritmos de aprendizaje y, por tanto, resulta
necesario aplicar adaptaciones curriculares que permita prestar una mayor
atencion a esas diferencias entre el alumnado.

Para terminar, se debe hacer mencion, en este apartado de forma
general, a los recursos de los centros educativos como un factor clave para
elaborar el disefio curricular. Los docentes de la materia debemos considerar
los recursos disponibles antes de elaborar el programa. Con la entrada de
Polonia en la Union Europea y con la llegada de ayudas comunitarias a través
de los fondos europeos, este pais esta experimentando una importante
modernizacién de los recursos educativos (equipamiento tecnoldgico para el
aula). Estos cambios estan repercutiendo positivamente en el disefio y
aplicacion del programa de la materia objeto de estudio.

3.3.2.- Instrumentos para la recogida de datos cualitativos

De acuerdo a que nos encontramos ante una metodologia que parte de
la base de la pluralidad de la realidad social, en contraposicion a la perspectiva
cuantitativa que esta mas orientada a explicar las leyes que regulan los
fenomenos (Ruiz Olabuénaga, 2012).

Siguiendo a Sanchez Gémez (2004), para este estudio se deben
conocer las situaciones socio-culturales de los participantes, los significados
que atribuyen sus protagonistas a los textos o acciones que desarrollan, las
problematicas sociales que se producen dentro del contexto educativo, los
aprendizajes que se adquieren, los patrones culturales y de interaccion que se
producen entre sus miembros.

En nuestro caso, los resultados cualitativos obtenidos en esta
investigacion han sido recogidos en un informe cumpliendo con unos criterios
de credibilidad, permitiéndonos diagnosticar algunas deficiencias sobre las que
se podra actuar con el fin de optimizar el proceso educativo. Las principales
técnicas metodoldgicas, que hemos utilizado como herramientas de recogida
de datos empleadas han sido: la observacion participante, las entrevistas y los
grupos de discusion.

Los instrumentos especificos para la investigacion cualitativa nos
ayudan a conocer las formas en que los estudiantes conceptualizan y
comprenden el programa objeto de estudio; asi como identificar sus creencias
como parte de su cultura educativa (Vallés, 1997). Es importante resaltar el
esfuerzo que supone para estos estudiantes no solo adquirir un conocimiento
de la historia espafiola, sino hacerlo en otro idioma diferente al suyo. A partir de
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la propuesta de Rodriguez, Gil y Garcia (1996), para llevar a efecto la parte

correspondiente a la investigacion cualitativa, se han seguido cuatro fases:
- Fase preparatoria: en primer lugar, después de conocer las
caracteristicas del contexto del estudio, se ha tenido que contactar con
la comunidad cientifica con objeto de revisar la bibliografia relacionada
con el tema de estudio. Un aspecto importante de esta fase inicial es el
muestreo, para ello hemos tenido que seleccionar muy bien el grupo de
(estudiantes, egresados y profesores) protagonistas de esta
investigacion. Es decir, sujetos diversos que ademas de reunir las
caracteristicas del objeto de estudio, hemos tratado de recoger, entre los
estudiantes y los profesores, diferentes opiniones y puntos de vista
sobre los hechos objeto de estudio (grupos de discusion y entrevistas).
- Trabajo de campo: Tras las entrevistas y el grupo de discusion con los
participantes, poder optar por una investigacion cualitativa nos permite ir
orientando y focalizando el estudio hacia los puntos mas relevantes,
prescindiendo de otros que, segun se avanzaba en el trabajo, no
cumplian las expectativas para los que fueron seleccionados. Algo
similar nos ha ocurrido con la duracion de la actividad, pues cada
participante nos ha ofrecido diferente calidad y cantidad de informacion
(De Ketele y Roegiers, 1995).
- Andlisis de la informacion: Recogidos los datos se procedié a su
interpretacion a partir de distinguir las opiniones de los estudiantes
egresados, que habian asistido a clase hace unos afios, de aquellos
otros que estan todavia en el centro. Dentro de esta fase, se han
incluido procesos como: la selecciobn de los datos, la descripcion e
interpretacion, la constatacion de las preguntas, la construccién y
comprobacién de teorias, la verificacion o establecimiento de
conclusiones. Incluso, como parte final del trabajo, la generacién de
nuevas tematicas que pudieran permitir dar continuidad a este estudio
en otros centros bilinglies espafioles de otros paises.
- Fase informativa: esta Ultima etapa se refiere a la presentacién de los
resultados de la investigacion a aquellos agentes interesados. No se
entiende la realizacion de un trabajo si no se favorece su diseminaciéon a
diferentes agentes, con objeto de conocer: los resultados, sus carencias
y virtudes, posibles aplicaciones, asi como dar continuidad a los
resultados y conclusiones obtenidas. En este caso, se ha adquirido el
compromiso de difundir, tanto con los técnicos de la Consejeria
espafiola de Educacion en Polonia, como de los centros bilingles del
Ministerio de Educacion en Madrid. Siendo necesario la elaboracion de
estudios o0 memorias en las que se recojan resultados similares a los de
esta investigacion, en otros paises en los que se encuentran este tipo de
centros escolares.

A continuacién se presentan cada una de las herramientas cualitativas
empleadas para la obtencion de los datos:

a) Grupos de discusion.- Los grupos de discusion (GD) es una de las
técnicas de recogida de informacion mas habituales en el ambito de las
Ciencias Sociales, dentro de las investigaciones de tipo cualitativo. Para su
desarrollo, se deben seleccionar a un conjunto de participantes, entre 6 a 8
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personas, con los que se conforma el grupo y a los que se les presentan
diferentes temas, a base de preguntas, para generar una breve discusion o
debate (Andueza, 1984; Callejo, 2001 y Suarez Ortega, 2005).

“es una técnica cualitativa que se basa en reducir, categorizar, clarificar,
sintetizar y comparar la informaciéon con el fin de obtener una vision lo mas
completa posible de la realidad objeto de estudio” (Pérez Serrano, 1994: 102).

Para Krueger (1988: 28) un GD representa “una conversacion
cuidadosamente planeada, disefiada para obtener informacion de un area definida de
interés cuyo objetivo es provocar autoconfesiones en los participantes”.
Generalmente, en el campo de la investigacion educativa, se recurre con
relativa asiduidad a este método porque ayuda a complementar los datos
cuantitativos obtenidos a partir de las encuestas.

Para que sea eficiente esta herramienta, se requiere de la participacion
activa de un determinado grupo, con diferentes puntos de vista. En este caso el
investigador que actué como coordinador se encarg6 de: planificar los temas
que fueron tratados, definir el contexto, el tiempo total y parcial de las
intervenciones de cada uno y la seleccion de sus participantes.

Durante el desarrollo del GD, de acuerdo con De Pablos (1998), se
facilité que los participantes expusieran y contrastaran sus diferentes visiones,
con objeto de enriquecer la discusion. Para ello, se consideraron como claves:
el debate, la comunicacion oral y el didlogo corporal, la reformulacién de
preguntas a partir de focalizar los temas o problematicas que no estaban
previstos en la preparacion inicial de la actividad. Por tanto, desde un proceso
cooperativo entre los miembros participantes, se pudieron contrastar sus ideas,
asi como respetar y defender sus diferentes opiniones.

El nimero de participantes, no debe ser muy alto con objeto de
favorecer la interacciébn e intercambio de opiniones, facilitando que todos
participen en condiciones similares. Partiendo de esta premisa, se conté con la
participacion de 9 integrantes (tabla 3.6.), unos eran estudiantes en activo v,
otros, eran egresados que actualmente se encuentran realizando estudios
universitarios.

“el limite superior de participantes se justifica por consideraciones cuantitativas
(el nUmero de canales de comunicacion crece en razén geométrica respecto al
numero de elementos).... el limite inferior se justifica por consideraciones
cualitativas... es preciso un grupo de al menos cuatro” (Ibafiez, 1998: 570).

Preparacion

En la seleccion de los participantes, se tuvieron en cuenta los siguientes
criterios: En primer lugar, se escogieron aguellos que tuvieran mejores
competencias linguisticas, especialmente de comunicacion oral y, de cara a
poder expresar mejor sus ideas. Con ello se posibilito la interaccién entre todos
y la comprension de sus opiniones. Para abarcar un amplio espectro temporal,
participaron tanto ex alumnos procedentes de diferentes promociones como
estudiantes que estaban en la actualidad cursando segundo y tercero de Liceo.
En relacion a los ya graduados, se tuvo que prescindir de aquellos que estan
cursando sus estudios universitarios fuera de la ciudad, debido a la dificultad
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que suponia concretar con ellos un encuentro. Con la finalidad de dotar de
mayor heterogeneidad a la muestra, se incluyeron tanto estudiantes de la
seccion bilinglie desde la etapa del gimnazjum como otros que, comenzaron su
formacién bilinglie en espafiol en el liceum. En ultimo lugar, para respetar la
ratio entre chicos y chicas, el grupo de discusién estuvo representado por ocho
chicas y un unico chico.

La tematica objeto de debate se estructuré a partir de siete preguntas,
relacionadas con el cuestionario. Recurrimos a este método con el objetivo de
comparar y completar los datos cuantitativos recopilados a partir del anterior
instrumento. Las categorias de andlisis en las que hemos estructurado el GD,
son las siguientes: aspectos referidos a la consideracion de la materia,
motivaciones para cursar estos estudios, competencia linguistica, valoracion de
los contenidos de la asignatura, metodologia de ensefanza-aprendizaje,
sistemas de evaluacién y el uso de las TIC, como podemos observar en la tabla
(tabla 3.7.).

KN - Antigua alumna, promocion (2009 - 2012)
- Actualmente estudiando Iberistica (filologia hispana y portuguesa)
Universidad Marie Curie-Sklodowska Lublin

AD - Antigua alumna, promocion (2009 - 2012)
- Actualmente estudiando lberistica (filologia hispana y portuguesa)
Universidad Marie Curie-Sklodowska Lublin

- Antigua alumna, promocion (2010 - 2013)
WL - Actualmente estudiando Geografia
Universidad Marie Curie-Sklodowska Lublin

- Antigua alumna, promocion (2011 - 2014)
oS - Actualmente estudiando Geografia
Universidad Marie Curie-Sklodowska Lublin

(0]'¢ - Alumna de 32 de Liceo, promocion (2012 - 2015)

KT - Alumna de 32 de Liceo, promocion (2012 - 2015)

MK - Alumno de 22 de Liceo, promocion (2013 - 2016)

Jo : - Alumnase 22 de liceo, promocién (2013-2016) =
WG - Alumna se 22 de Liceo, promocion (2013 - 2016)

Tabla 3.6. miembros del grupo de discusion.

La existencia de un guion facilito encauzar la discusion y, al mismo
tiempo, verificar que todas las categorias planteadas en el debate fueran
tratadas. Se dejo abierta la posibilidad de que, a lo largo del GD, emergieran
aspectos no planificados inicialmente, pero que en el momento de su desarrollo
podian aportar una informacion util para nuestra investigacion.

Previamente, se facilitd a los participantes seleccionados un protocolo
en el que, ademés de figurar las anteriores cuestiones, se hacia referencia a
los objetivos y el modo en el que se iba a desarrollar el GD. El hecho de dar a
conocer, a priori, el guién de las preguntas permiti6 a los participantes
reflexionar con anterioridad, aportar sus creencias y vivencias sin estar
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condicionados por las respuestas de otros y recordar, con tiempo, algunos
aspectos vinculados con el programa de educacion bilingte.

¢Qué adjetivos usarias para definir a la asignatura de Historia de Espafia?

¢Por qué os matriculasteis en esta programa bilinglie?: Expectativas. ¢ Qué os esta aportando o qué os ha
aportado?. ¢Qué utilidad tiene esta asignatura?

¢Qué dificultades has tenido para aprender espafiol? y ¢ Cémo se puede mejorar las opciones de
comunicarse con hispano hablantes?

¢Cuales son los temas que considerdis mas interesantes del programa de la asignatura de Historia?

¢Qué destacas sobre como se han desarrollado las clases (ensefianza del profesor)?. ¢ Qué sugerencias
harfas para mejorarlo?. ¢ Qué aspectos te han parecido menos interesantes de las clases?. ¢En que se
diferencian de otras clases que has tenido o tienes en el Liceo?

¢Qué destacas de como se evaluaba la asignatura?. ¢ Qué sugerencias haria para mejorarlo?. ¢ Qué
aspectos te han parecido menos interesantes de la evaluacion? ¢En que se diferencian de otras clases que
has tenido o tienes en el Liceo?

£Qué opindis sobre el uso del ordenador para aprender?. Dificultades. Ventajas

Tabla 3.7. Guion de preguntas a tratar en el grupo de discusion.
Desarrollo del grupo de discusion

El lugar seleccionado para la actividad fue un aula del propio liceo donde
se imparte esta modalidad de estudios. Para ello se adecud dicho espacio
disponiendo a todos los participantes en circulo de tal manera que les
permitiera verse y escucharse en todo momento. Tras leer el protocolo que rige
su funcionamiento y su consentimiento, se comenz6 el debate. Para su
desarrollo, el moderador formulé y explicé cada una de las preguntas
animandoles a la discusion respetando el orden de su intervencion.

Una vez que se habian puesto en comun todas las opiniones o puntos
de vista, el moderador amplié algunas preguntas con el fin de completar la
informacion. Recogida la informacién esencial de cada una de las categorias,
se resumia la informacion presentada dando por cerrada la cuestion. Con
objeto de contrastar dicha informacion, se mostraba a los participantes los
resultados finales de las encuestas, tanto a nivel general -es decir de la
totalidad de las SSBB-, como de la seccion de Lublin en particular.

Toda esta informacion fue recogida a través de un programa de
grabacion de voz (AudioMemos) a partir de una tablet y un smartphone (por
motivos de seguridad). El documento resultante ha sido transcrito con objeto de
facilitar su analisis de contenido, apoyandonos para ello en las categorias
establecidas inicialmente. Los alumnos, cumpliendo con lo pactado,
participaron activamente respetandose el turno de palabra y compartiendo en
todo momento sus puntos de vista. En ningln momento se precisé de la
intervencion correctiva del moderador, ya que se fueron atendiendo las
cuestiones planteadas tal y como estaba previsto. Pese a que el propdsito
inicial fue repartir equitativamente el tiempo destinado a cada uno de los puntos
a tratar, hubo aspectos que suscitaron mayor interés, por lo que se decidio
prolongar ligeramente el debate. Incluso algunos otros aspectos, que
inicialmente no aparecian reflejados en el guion, resultaron ser también de gran
interés. El tiempo de duracion fue de algo mas de una hora. Una vez que se
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comprobd que se habian compartido las cuestiones previstas, se paso a los
agradecimientos de rigor a los participantes por su colaboracion, y se les
inform6 de la posibilidad de contactar con ellos a la hora de aclarar algun
aspecto que mejorara y validara lo recogido de sus exposiciones. Con todo ello
se finaliz6 la actividad.

Tratamiento y andlisis de los datos recogidos

A partir de los archivos de audio generados, se procedid a poner por
escrito, respetando en todo momento "?, las aportaciones de todos los
participantes. El documento de texto resultante, con el fin de lograr su
validacion, se distribuyéo a todos los participantes para que lo leyeran y
confirmaran que constaba lo que habian querido expresar. Para preservar el
anonimato de los participantes se ha empleado un cédigo alfabético para cada
una de las entradas. Para el analisis e interpretacion de los datos cualitativos
recogidos tanto en los grupos de discusibn como en las entrevistas con
profesores, se han agrupado por teméticas y categorias respondiendo con ello
a las cuestiones inicialmente establecidas.

Por ultimo, analizada la informacion de los estudiantes y profesores, se
presenta en el capitulo de resultados, para complementar y contrastar los
resultados cuantitativos. Igualmente, se agrupan las opiniones de los
participantes con objeto de facilitar una mejor comprension.

b) Entrevista. La entrevista en investigacion en Ciencias Sociales, es
una de las técnicas metodolégicas y de recogida de datos cualitativos mas
utilizada. A través de ella, se solicita informacion a los participantes y se
recaban datos sobre un problema determinado.

“se parte de la idea de que las personas son capaces de ofrecer una
explicacién de su conducta, sus practicas y sus acciones a quien sobre ellas
les pregunte” (Walker, 1989: 113).

‘la entrevista, en consecuencia, nace de una ignorancia consciente por parte
del investigador quien, lejos de suponer que conoce, a través de su
comportamiento exterior, el sentido que los individuos dan a sus actos, se
compromete a preguntarselo a los interesados, de tal modo que estos puedan
expresarlo en sus propios términos y con la suficiente profundidad para captar
toda la riqueza de su significado” (Ruiz Olabuénaga, 2012: 171).

Se recomienda desarrollar la fase de entrevistas inmediatamente
después de la cumplimentacion de las encuestas y los grupos de discusion,
con el fin de concretar los resultados y obtener una vision global de los temas
objeto de interés (Bisquerra, 2004). De acuerdo con el propdésito con el que se
emplea la entrevista, sus finalidades tienen que ver con: a) obtener informacién
de individuos o grupos; b) influir sobre ciertos aspectos de la conducta

72 En la transcripcion de los comentarios de algunos de los alumnos se ha hecho algunas
correcciones gramaticales, no obstante, respetando su sentido, con el fin de facilitar su lectura.
A pesar de que los estudiantes polacos disponen de un buen dominio de la lengua espafiola,
en ocasiones, se han apreciado algunos pequefios errores gramaticales.
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(opiniones, sentimientos, comportamientos); c) ejercer una efecto terapéutico
(Rodriguez Gomez et alii, 1999).

En las dltimas décadas se han propuesto diferentes clasificaciones
(Patton, 1980; Taylor y Bodgan, 1994, Ruiz Olabuénaga, 2012). A partir de
estos autores, para las entrevistas se han atendido a diferentes criterios:

- Entrevista estandarizada: abierta o cerrada: en las entrevistas se
han recogido, en unos casos preguntas previamente disefiadas de acuerdo con
los fines del estudio; en otros casos, las preguntas surgian de forma abierta del
propio debate con el entrevistado. Durante su desarrollo se ha procurado
adoptar un rol neutral, con objeto de no interferir ni condicionar las respuestas.
Mientras que las preguntas cerradas han permitido abordar las cuestiones
esenciales de forma directa, las preguntas abiertas han dado posibilidad al
entrevistado de comentar de forma mas espontdnea sobre su actividad
docente, con ejemplos que nos han ayudado a comprender y explicar aspectos
esenciales para el estudio.

- Entrevista informal: al realizarse las entrevistas con profesores
espafoles del programa de centros bilingiies no habia problema por salirse
guion preestablecido. Destacamos y agradecemos las respuestas realizadas a
partir de las experiencias y vivencias personales de los entrevistados. Algunas
preguntas se han formulado espontaneamente a lo largo de la conversacion
dando prioridad a la interaccion (entrevistador-entrevistado). Uno de los
aspectos positivos que nos ha aportado la conversacion informal ha sido la
libertad con la que han respondido los entrevistados, desde un ambiente
relajado de debate y discusién.

Para la seleccién de las preguntas de las entrevistas se determiné qué
tipo de cuestiones se acercaban mas a nuestros objetivos. Esto nos permitié
obtener una informacion muy precisa y directa sobre aquello relevante del
estudio. Asi, después de obtener una informacioén inicial, se buscaba
profundizar sobre algunos aspectos puntuales, lo cual suponia salirse del guién
inicial. Al tratarse de una entrevista en profundidad se focalizaba la atencién en
cuestiones claves ya recogidas entre los estudiantes; por ello, las preguntas
seleccionadas estuvieron en gran medida determinadas por los resultados de
los cuestionarios y las aportaciones de los alumnos participantes en el grupo
de discusion.

En este caso, los instrumentos cualitativos nos han permitido
complementar los datos cuantitativos, a partir de las opiniones y valoraciones
de una muestra altamente representativa de alumnos y profesores. Las
preguntas formuladas han sido concretas, prescindiendo de tecnicismos Yy
ordenadas de tal manera que nos han ayudado a desarrollar de forma clara y
dindmica cada una de las categorias y apartados. A partir de esas premisas, se
elaboraron tres preguntas generales (tabla. 3.8.), que dieron lugar a que el
entrevistador pudiera introducir otras mas especificas y diferentes para cada
entrevistado, que surgieron a lo largo de la conversacion, cuyo principal
objetivo era conocer, de forma critica, aspectos mas concretos sobre el
programa de las SSBB que es objeto de estudio.
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1. ¢ Cuales son los aspectos que mas te han llamado la atencion a raiz de la lectura de los resultados
generales de los cuestionarios y los grupos de discusion?

2. Centrandonos en los resultados del centro donde impartes docencia.
Comenta los aspectos mas importantes.

3. ¢Qué propuestas de mejora introducirias en el programa de las Secciones Blingiies?

Tabla 3.8. Guién de preguntas (generales) utilizado en las entrevistas.

El nimero total de profesores de Historia de Espafia, pertenecientes a
nuestro contexto educativo susceptibles de ser entrevistados, ha sido de
catorce. Como ya indicamos, cada uno de ellos ejerce su labor docente en
cada una de las SS.BB. distribuidas a lo largo del pais. Partiendo de este
grupo, optamos por seleccionar una muestra de ellos. Para ello, en primer
lugar, recabamos informacion basica de cada uno (sexo, edad y estudios
universitarios cursados, formacién permanente, participacion en grupos de
trabajo de actualizacién pedagodgica etc.). Los resultados fueron los siguientes
(fig. 3.3).

Edad Media: 36 afios

Estudios \
Licenciado en Historia 10
Wt Licenciado en Geografia } 2
Licenciado en Geografia e Historia 1
79%
e | Licenciado en Humanidades |1

Hombres

Fig. 3.3. Caracteristicas del profesorado de las SS.BB. de Polonia (Curso 2013 — 2014).

El profesorado de la especialidad de Geografia e Historia las SS.BB. de
Polonia tiene una edad media de 36 afos, 11 de ellos son hombres (79%) y
tres mujeres (21%). Mayoritariamente son licenciados en Historia (10), tan solo
dos lo son en Geografia y uno en Humanidades y otro en Geografia e Historia.
Ademas de la formacion universitaria basica, existe un doctor en Historia
Contemporanea y varios con la titulacion del DEA (diploma de estudios
avanzados) y con masteres en materias vinculadas con las Ciencias Sociales
(Prehistoria, Estudios latinoamericanos, Relaciones Internacionales, Gestion de
Sistemas de Informacion Geogréfica, Patrimonio Artistico y Territorial, Analisis
Territorial, Género y Desarrollo). Ademas, otros tantos tienen masteres,
postgrados y acreditaciones (examinadores) en ensefianza del espafiol como
lengua extranjera (ELE).

Por lo que respecta a la experiencia docente, la mayoria acredita
tenerla, si bien en diferentes niveles educativos. Como se puede comprobar en
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el siguiente cuadro (fig. 3.4.), no todos los profesores llevan impartiendo
docencia en las SS.BB. desde el mismo tiempo.

Numero de Profesores

Un afio Dos afios Tres afos Cuatro ahos Gnco afios Seis afos

Fig. 3.4. Afios de experiencia docente del profesorado en las SS.BB. de Polonia
(hasta el Curso 2013 — 2014).

La media de afios de experiencia en las SS.BB. del profesorado
asciende a cuatro, si bien tres de los profesores, uno con dos afios y dos con
uno solo, no han tenido la oportunidad de cumplimentar el ciclo de bachiller con
un mismo grupo. Fuera del marco de las SS.BB., dos de los profesores han
trabajado en los niveles universitarios, otros cuantos en institutos de
ensefianza secundaria de titularidad publica en Espafia (cuatro) y Argentina (en
un caso). Cuatro docentes cuentan con experiencia en otros programas de
educacién internacional (profesores visitantes en Estados Unidos y auxiliares
de conversacion en Francia). Por ultimo, algunos de ellos han impartido
docencia en academias de idiomas y de preparacion de oposiciones y, otros
tantos, han participado en seminarios o talleres sobre formacién personal.

Este grupo de profesores ademas de participar en su mayoria -tan solo
uno no lo hace- en los grupos de trabajo de innovacion educativa ya descrito
anteriormente, a lo largo de los dltimos afios han continuado su formacion
docente participando en cursos organizados por el Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF) del Ministerio
Espafiol de Educacion, Cultura y Deporte.

Entre otros temas, se han tratado cursos sobre el uso de las TIC en el
aula (pizarra digital, software de disefio grafico, uso del cine en el aula, recurso
educativos abiertos o Ciencias Sociales y recursos web...), asi como otros
relacionados con aspectos de evaluacion externa de modelos educativos.
Ademas, otros gestionados por las administraciones educativas regionales
sobre las nuevas tecnologias, la implantacién del bilingtismo, las competencias
basicas o acerca de la igualdad de oportunidades en el &mbito educativo. En
altimo lugar, y también dentro del marco de las Ciencias Sociales, se pueden
destacar otros cursos mas especificos acerca de aspectos concretos del
campo de estudio o investigacion del docente (uso de Sistemas de Informacion
Geografica, Gestion del Territorio, Arqueologia o Prehistoria).
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A partir de estos datos, se seleccionaron un total de cinco profesores
tratando de obtener visiones heterogéneas sobre la realidad objeto de
estudio "®. El primer criterio fue el sexo, por ello se seleccionaron dos
profesoras y tres profesores. También se tuvo en cuenta los afos de
experiencia en la seccion, asi fueron entrevistados profesores veteranos (4, 5y
6 afos de docencia en el programa) y una profesora novel. Un tercer criterio de
seleccion estuvo en relacion con los resultados de las valoraciones de los
alumnos. Asi se cont6 con profesores de centros con buenos resultados y otros
con calificaciones por debajo de la media nacional (tabla 3.9.).

B | Grupo de Trabajo
El Mujer 4 Sl
E2 Hombre =) Sl
E3 Mujer 1 SI
E4 Hombre 4 Sl
E5 Hombre 6 Sl

Tabla 3.9 Muestra de profesores entrevistados

Una vez escogidos los participantes, se concretd con ellos el calendario
de las entrevistas. Debido a las distancias geograficas y la coincidencia de
horarios de clase, no fue posible desarrollar entrevistas “cara a cara”, optando
por la comunicacién “on line” por videoconferencia. Con ello, se ha podido
observar e interpretar el lenguaje gestual del entrevistado, valorando el grado
de motivacion que presentaba el entrevistado durante la entrevista. El uso de la
videoconferencia por Skype o Facetime ha venido a paliar, en cierta medida,
muchos de los problemas que presentaban las entrevistas “a distancia”.”* En
nuestro caso, optamos por usar indistintamente los dos programas
anteriormente citados. Se dispuso también, por motivos de seguridad en la
recepcion y captura de datos, de un programa de grabacién de voz
(AudioMemos) que nos permiti6 grabar la conversacién en un formato
ejecutable en cualquier dispositivo informatico para su posterior transcripcion.

Para un buen desarrollo de la entrevista, se ha tratado de seguir un
codigo ético de comportamiento. Ademas de la obtencion del necesario
permiso concedido por el propio entrevistado, se les ha informado de una serie
de aspectos como la finalidad de la entrevista, la metodologia a seguir asi,
como el anonimato y confidencialidad de los datos en el caso de que asi lo
requiera la situacion.

" Al desarrollarse la entrevista al inicio de un nuevo curso, algunos de los profesores que
respondieron el cuestionario en el curso anterior no pudieron ser entrevistados al haber dejado
la docencia en el programa y no ser facil localizar su residencia actual.

™ El uso de la webcam, permite establecer un contacto visual con el entrevistado, aspecto que
ayuda a lograr un mayor realismo y naturalidad a la entrevista. Asimismo, se recomienda la
grabacion de cintura para arriba con el objetivo de poder interpretar el lenguaje gestual del
entrevistado. Aspecto necesario para el establecimiento de la necesaria confianza entre los dos
sujetos.
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Por tanto, se ha empleado una entrevista en profundidad determinado
por la existencia de un proposito explicito ante unos profesores expertos y
protagonistas en el disefio y puesta en practica del programa. No habiendo
sido necesarias muchas explicaciones previas al entrevistado, ni de entrar en
muchas detalles en la formulacion de las diferentes cuestiones. A lo largo de la
entrevista hemos tratado de seguir una serie de pautas: ajustarnos al guion de
las preguntas, dejar expresarse con libertad al entrevistado, dejar que éste
controlara el ritmo de la conversacion, escuchara de forma activa y, por altimo,
utilizara un adecuado lenguaje corporal que le transmitiera interés, empatia y
confianza con el entrevistador. Las entrevistas tuvieron una duracion
aproximada de una hora.

Al finalizar la entrevista se procedié a su transcripcion a partir de los
medios digitales anteriormente citados tratando de reproducir, lo mas fielmente
posible, cada una de las repuestas. Para lograr mayor credibilidad en el estudio
y veracidad en la reproduccion de la respuestas se enviaron las
transcripciones, antes de analizarlas, a cada uno de los entrevistados, con el
fin de que las leyeran y dieran el visto bueno o, bien, afiadieran aquello que
consideraran oportuno para clarificar sus opiniones. La siguiente fase
correspondio a la reduccion de la informacion y su posterior categorizacion de
las transcripciones, en bloques tematicos para su posterior analisis e
interpretacion (Serrano Pastor, 1999 y Portolés, 2001). Los informes finales
resultantes, tras su analisis, fueron enviados de nuevo a cada uno de los
profesores para corroborar que nuestras conclusiones e interpretaciones
estaban en la linea de lo que habian manifestado a lo largo de la entrevista.

c) Analisis de documentos. Para una adecuada interpretacion de los
datos ha sido necesario recurrir a un exhaustivo analisis documental. La
basqueda bibliografica representa una actividad inherente a la propia
investigacién, que abarca la totalidad del proceso de desarrollo de nuestro
estudio. Para ello, nuestras pesquisas se centraron en primer lugar en la
legislacion educativa espafiola de las ultimas décadas, en los acuerdos
bilaterales en materias de educacién entre los gobiernos de Espafia y Polonia,
asi como aquellas publicaciones editadas por la administracion educativa
espafiola cuyo fin es contextualizar y describir el modelo educativo
representado en las Secciones Bilingies. También se contacté con
responsables del Ministerio de Educacion espafiol con el objetivo de poder
acceder a algun tipo de estudio similar al que aqui presentamos en cualquiera
de las consejerias y agregadurias en los paises de Europa occidental y oriental
donde se desarrolla el Programa de Secciones Bilinglies de espaiiol.
Lamentablemente a dia de hoy, segun indicaciones de los responsables
técnicos del ministerio, no existen memorias y estudios de investigacion
relacionados con el objeto de esta tesis doctoral”®. En segundo lugar, se
revisaron manuales de didactica general a la hora de conformar un completo
estado de la cuestion sobre el curriculo (los objetivos didacticos, las
competencias, los contenidos, los métodos de ensefianza-aprendizaje o la
evaluacion). Por altimo, se revisé las metodologias de investigacion educativa

" por diferentes vias, consultas telefénicas y correos electrénicos, se contactd con los
responsables técnicos de los programas de educacion exterior del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, en su sede central de Madrid.
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que nos han permitido conocer y aplicar las diferentes herramientas de
recogida de datos, presentadas en este capitulo.

El proceso de recopilacion bibliografica se ha visto facilitado, entre otros
aspectos, por ser docente dependiente de la Consejeria de Educacion de la
Embajada espafiola en Polonia y coordinador del grupo de trabajo de
profesores de Historia de Espafia, de esta misma entidad. Esta situacion me ha
permitido el acceso directo y rapido a dossiers y documentos sobre el
desarrollo de este programa educativo en Polonia. Igualmente, he contado con
la colaboracion y apoyo tanto del Consejero de Educacibn como de los
Asesores Técnicos Docentes y del personal administrativo de su sede en
Varsovia. En segundo lugar, a partir de las orientaciones y sugerencias de mis
directores de tesis, se ha accedido a los buscadores de internet posibilitando la
revision de publicaciones, a través de las que se ha podido construir y redactar
el marco teorico.

Ademas de Google y “Google Academic” se accedio a diferentes bases
de datos y centros de publicaciones académicas como Dialnet, EBSCO,
Academia o Teseo. También a diferentes paginas web relacionadas con la
Didactica de las Ciencias Sociales y con la ensefianza de la Historia General y
de Espafia. Se valora la completa y actualizada web del grupo de investigacion
de la Universidad de Barcelona “Didactica de la historia, la geografia y otras
ciencias sociales”’® con una base de datos en la que se recopilan Tesis
Doctorales, monografias y publicaciones periddicas indexadas por teméticas. El
ultimo paso fue proceder a la revision de las siguientes revistas vinculadas a la
didactica de las Ciencias Sociales: IBER (Didéactica de las Ciencias Sociales,
Geografia e Historia) (Editorial Grad), Didactica de las Ciencias Experimentales
y Sociales (Universidad de Valencia), Clio (Proyecto Clio), Ensefianza de las
Ciencias Sociales (Universidad de Barcelona), Aula Historia Social (UNED-
Valencia) y ConCiencia Social (grupo Fedicaria).

Validez de la investigacion cualitativa
Habitualmente detrds de una investigacidn cualitativa aparecen
asociados una serie de criterios de rigor y credibilidad cientifica, que a partir de

(Goetz y Le Compte, 1988; Walker, 1989; Guba, 2008), recogemos a
continuacion (tabla 3.10).

Criterios de rigor cientifico en las técnicas cualitativas

Veracidad/credibilidad (validez interna)

Aplicabilidad/transferencia (validez externa/generalizacion)
Consistencia o estabilidad en la observacién/dependencia (fiabilidad interna)

Neutralidad/independencia/confirmacion (fiabilidad externa)

Tabla 3.10. Criterios de rigor y credibilidad cientifica a tener en cuenta en las
metodologia de investigacion cualitativa.

’® http://www.ub.edu/histodidactica
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Veracidad/credibilidad (validez interna): Se trata de dar valor verdadero a
nuestro plan de accion y, con ello, obtener la credibilidad necesaria para esta
accion investigadora. Un objetivo clave es alcanzar una buena coherencia
estructural; en este estudio se ha tratado de evitar contradicciones entre datos
e interpretaciones. Desde esta perspectiva, no se considera que se puedan
aislar las variables que intervienen en la realidad escolar o en la formacion de
grupos para actuar sobre ellos a modo de control, ya que las situaciones objeto
de estudio son cambiantes; por tanto, no siempre es posible definir de forma
objetiva las situaciones del aula (entorno educativo), asi como las actuaciones
de los docentes y de los propios escolares participantes. Las estrategias o
instrumentos para demostrar esa credibilidad son los siguientes:
- Revision bibliografica: a partir de la consulta realizada en un importante y
variado numero de publicaciones que sirvieron como base para legitimar la
formacion de nuestro discurso.
- Triangulacién y validacion de la metodologia y de los resultados de la
investigacion sobre los participantes (a través de la consulta a expertos en
Didactica General y de las Ciencias Sociales, asi como a otros docentes
con los que he compartido materia en el contexto educativo objeto de
estudio) y de instrumentos empleados como han sido los cuestionarios, las
entrevistas y los grupos de discusion.
- El trabajo prolongado en el mismo contexto, que me ha permitido recoger
observaciones y registros con objeto de comprobar y reafirmar nuestras
creencias, a través de una observacion persistente, haciendo uso de
diferentes medios para confirmar la veracidad de los hechos. En nuestro
caso, valga como muestra mi experiencia docente de cinco afios en la
seccion de Lublin.
- Comprobacion de datos y resultados, a partir de esto todos los
participantes en la investigacion han tenido la oportunidad de leer los
resultados obtenidos, tanto en los GD como en las entrevistas realizadas
obteniendo su conformidad tanto de lo que alli se dice, asi como del
proceso seguido para dicha investigacion.

En la siguiente tabla (3.11.) presentamos una serie de estrategias que nos
han permitido obtener una mayor veracidad de los resultados a lo largo del
estudio:

Aplicabilidad/transferencia (validez externa/generalizacion): Para atender a
un criterio de generalizacion, se debe comprobar si los datos generados en
dicha investigacion se pueden transferir a otros contextos diferentes o con
otros sujetos. Sin embargo, en la Investigacion cualitativa este criterio no es
posible, ya que las realidades objeto de estudio son claramente diferentes,
aunque si se pueden orientar a otro tipo de estudios o investigadores. Para
hacer mas aplicable/ transferible una investigacion a otros contextos hemos
realizado las siguientes tareas:

- Describir de forma detallada y suficientemente explicativa el contexto que

ha sido objeto de estudio. Los escenarios en donde se ha realizado el
estudio con el mayor nimero de detalles.
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- Explicitado el proceso metodologico empleado, justificando las razones
qgue han determinado el uso de unos determinados instrumentos, asi como
los ajustes de ellos a la realidad objeto de estudio.

- Describir los participantes con el mayor nUmero de datos posibles.

Estrategias para comprobar la credibilidad del estudio Bﬁnﬂ

Observacion un t i de forma p g x x
Observacién un tecimi en profundidad x x
Triangulacion de instr écnicas u observadores x x
Presencia de expertos como amigos criticos x x
Revision de los casos negati y de las p di P con objeto de comprobar de qué forma
contradicen los resultados finales. Permiten | los Itados del di x x x
Analisis de algunos datos de forma separada y comprobar si nos aportan la misma informacién que la x
totalidad €
Descripcion en detalle los contextos en que se desarrolla el estudio x x
Descripcion de los i de los particip y del propio investigador x
Descripcién de los pr i plead: el pi de il igaci6 x

Creacion de un proceso de auditoria anotando las referencias de cada uno de los documentos empleados x x x
en el estudio, con objeto de ser localizados por otros estudiosos

Recopilacién de los datos en un contexto apropiado x x x x
Ob ion del imi de los particip llegar a un acuerdo/ contrato negociado con ellos. x x
Pr ion del i de los partici con déni x

Alusién a los d y textos original de los propios participantes x x x x

Distincion entre los datos que son gidos de las opini de los particip de las per I x x

Definicion de todos aquell ptos o terminologia que ap. gida en el dio, para evitar que

se fundan las posibles interp i x x x
Definicién en profundidad las istica y perfiles de los participantes x x

F.l. : Fiabilidad interna; F.E.: Fiabilidad externa; V.I. : Validez interna; V.E.: Validez externa

Tabla 3.11. Estrategias para comprobar la credibilidad de un estudio
( adaptado de Goetz y Le Compte,1988; Guba, 2008).

Consistencia o estabilidad en la observacién/dependencia (fiabilidad
interna): En el ambito de la investigacion cualitativa resulta improbable que se
reproduzcan situaciones similares, ya que la realidad es cambiante, asi como
las condiciones en que se realizan los estudios. Por ejemplo, resulta poco
probable que dos investigadores que observan una misma situacion extraigan
datos exactamente iguales, ya que cada uno de ellos se vera influenciado,
entre otros, por sus intereses, experiencias previas, conocimientos, creencias o
valores. Tan solo se podran obtener percepciones similares si se establecen
previamente unos criterios muy claramente explicitados y delimitados. Con
objeto de dar consistencia a nuestros datos, henos atendido a las siguientes
estrategias:

- Se ha llevado un proceso muy sistematizado en la recogida de
informacion, dando rigurosidad no soélo a los instrumentos seleccionados
Sino a su uso.
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- Se ha llegado a acuerdos entre los participantes en el estudio, sobre los
conceptos empleados, ya que en ocasiones se dice lo mismo, pero con
distintas palabras lo cual puede llevar a diferentes interpretaciones.

- Se ha cuidado que toda la informacion se recoja, siendo necesario
transcribir todas las reuniones o entrevistas, empleando grabadoras o video
gue nos han facilitado dicha tarea. Los testimonios han sido recogidos de
forma literal, evitando interpretaciones ajenas a lo expresado por los
participantes.

- Se ha consensuado con los participantes el contenido de los documentos
finales con objeto de que les confirmaran y contrastaran con los informes
previos.

- Se ha triangulado con otro tipo de instrumentos la informacion recogida
inicialmente.

- Se ha comprobado el proceso seguido durante la investigacion y los
resultados obtenidos con otros estudios similares.

Neutralidad/independencia/confirmacion (fiabilidad externa): Desde una
perspectiva cualitativa, la participacion del investigador forma parte de los
resultados del estudio; siendo clave tanto en cuanto a la eleccion de los
instrumentos, como a su posterior interpretacion. A la hora de reflejar la
neutralidad, el investigador debe exponer claramente su postura a favor o en
contra de su actuacion durante el proceso, permitiendo a los observadores
externos conocer sus verdaderas intenciones.

Con objeto de poder tener garantias de que la investigacion ha tratado de
ser neutral y la actuacion del investigador independiente, se han realizado una
serie de pruebas de control o verificacion en base a poder:

- Explicitar las intenciones del investigador a lo largo del estudio, sefialando
los pasos realizados y las razones que motivan dichas actuaciones.

- Emplear los instrumentos adecuados y de la forma técnicamente correcta.
-Saturar los resultados recogiendo testimonios documentales que nos han
permitido confirmar las interpretaciones realizadas (seleccionando aquellos
comentarios u opiniones expresadas por los participantes o por fuentes
tedricas para corroborar y confirmar nuestras propias interpretaciones).
Estos datos estan suficientemente reflejados a partir de quién lo dijo,
cuando y dénde, para facilitar su posterior comprobacion.

- Elaborar informes amplios que recogen referencias documentales de
entrevistas y grupos de discusion.

- Describir minuciosamente los hechos que expresan el pensamiento de los
participantes y del propio investigador. Para ello, se explicita el proceso
seguido durante el estudio indicando cdmo se recogen los datos, cOmo se
analizan, su relacion con los participantes, sus creencias en relacion con
dicho estudio o las teorias implicitas que nos llevan a determinadas
conclusiones.

- Por ultimo se facilitd la posibilidad de replica de otros investigadores, con
objeto de completar o dar otro tipo de interpretaciones al estudio.
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3.4.- Aspectos éticos de lainvestigacion

Uno de los fines de esta investigacion, ademas de la pertinente
valoracion del funcionamiento de un determinado programa curricular, ha sido
tratar de introducir un analisis critico que permita subsanar y dar respuesta a
aguellas carencias diagnosticadas que consideramos que redundan en la
calidad del mismo. Las propuestas de mejora que se plantean en el estudio no
solo son aplicables a nuestro contexto educativo sino que, se pretende que
puedan ser compartidas con la comunidad cientifica, con objeto de que puedan
extrapolarse a realidades educativas similares para que otros educadores
puedan mejorar sus practicas docentes.

Una de las cuestiones comprometidas es de qué manera los
investigadores, tomando como base su imparcialidad, puedan
responsabilizarse en cumplir una serie de normas o pautas de conducta ética a
la hora de desarrollar sus indagaciones. En primer lugar, en lo que respecta al
proceso de construccién del marco tedérico, en nuestro caso podemos afirmar
gue hemos tratado de reproducir con la mayor fidelidad posible las diferentes
informaciones procedentes de la literatura cientifica, incorporandose la
referencia bibliografica debidamente citada segun la normativa APA, con el fin
de proteger los derechos de propiedad intelectual de los diferentes autores.

En segundo lugar, durante la fase de aplicacion de las diferentes
herramientas de obtencibn de datos y su posterior tratamiento de los
resultados, se han tenido muy en cuenta los siguientes criterios:

- Consentimiento informado: todos los colaboradores o participantes en la
investigacién han estado informados sobre los objetivos e intenciones de la
investigacion. Su colaboracion ha sido voluntaria, asi en la cabecera del
cuestionario destinado a los alumnos se hace referencia a la naturaleza de
la investigacion indicandose ademas el caracter voluntario de su
cumplimentacion. En el caso de los grupos de discusion y las entrevistas se
les facilito, de manera oral y escrita, una serie de informaciones
aclaratorias, antes del desarrollo de la actividad. En cualquier caso, en todo
momento, cualquiera de los participantes ha podido renunciar liboremente a
su participacion.

- Confidencialidad: el tratamiento de los datos de esta investigacion ha sido
absolutamente confidencial. A partir de ello, se ha tratado de dar privacidad
a la informacion facilitada; en su caso se parte del consentimiento de los
profesores participantes. Por lo que respecta a los cuestionarios, al ser
anonimos se ha tratado de garantizar la confidencialidad de los datos o
valoraciones personales aportados por el alumnado. Para el caso de los
grupos de discusion, se han empleado las iniciales de los nombres y
apellido de los participantes, mientras que en las entrevistas en profundidad
el criterio adoptado ha sido su ordenacion numérica.

- Ecuanimidad: se parte del respeto a las opiniones vertidas por todos los
participantes en el estudio. Asi ningun punto de vista ha estado por encima
de otro, independientemente de si se trataba de un profesor o de un
alumno.

- Fidelidad de los datos: los resultados de los cuestionarios han sido
revisados y categorizados con el mayor rigor posible. Del mismo modo, en
las grabaciones y posteriores transcripciones de las entrevistas y los grupos
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de discusion se ha tratado de reproducir fielmente la realidad, sin manipular
en modo alguno la informacion facilitada. Igualmente se ha tratado de evitar
excluir de forma intencionada datos en el estudio o afiadir informacién que
no se corresponde con el mismo. La totalidad de las transcripciones se
recogen en el citado anexo para ser consultadas como prueba de
veracidad.

3.5. Calendario de trabajo

El desarrollo de esta Tesis Doctoral se puede temporalizar en las
siguientes fases (tabla 3.12.):

Fase Revision bibliografica sobre la tematica. Revision de la literatura sobre el
| tema y elaboracion del marco tedrico que orientara y guiara el trabajo Enero — Septiembre 2013

Fase Disefio de los instrumentos de recogida de datos: Determinacion de los

1l procedimientos para la realizacién del diagnostico Septiembre — Marzo 2014

o andlisis del contexto educativo

Fase Aplicacion de los instrumentos de recogida de datos: Encuestas: Marzo - Abril 2014

1] entrevistas, grupos de discusion y encuestas Grupos de discusion: Octubre 2014

Entrevistas: Octubre - Noviembre 2014

Fase Analisis de los datos obtenidos por los instrumentos de recogida de datos | Mayo 2014 - Diciembre 2014

v
Fase Elaboracion y redaccién del documento de Tesis Junio 2013 - Febrero 2015

\"

Tabla 3.12. Temporalizacién de la Tesis Doctoral
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Capitulo 4: Analisis de los resultados

4.1. Resultados del estudio.
4.1.1. Valoracion de la competencia lingiistica del alumnado
4.1.2. Valoracion del programa
4.1.3. Valoracion de los alumnos sobre metodologia docente del proceso
de ensefianza-aprendizaje
4.1.4. Valoracion de las competencias TIC
4.1.5. Conclusiones sobre el grado de satisfaccion y dificultades del
programa

4.1. Resultados del estudio

A lo largo de este capitulo, se presentaran los resultados recogidos a
través de los tres instrumentos que hemos utilizado en la investigacion:
cuestionarios y grupos de discusion con alumnos, y entrevistas con profesores.
Como ya se mencion6 en el capitulo anterior, para el analisis de los
cuestionarios se ha empleado el programa estadistico SPSS Statistics. En
primer lugar, se realiz6 una valoracién media (estadistico descriptivo) de los
resultados globales de la poblacion objeto de estudio, incluyendo la dispersion
o desviacion tipica de los resultados. En segundo lugar, se recogio el grado
porcentual de cada una de las respuestas’’ (estadistico de frecuencias) y, por
altimo, incluimos una tabla con las valoraciones medias (estadistico
descriptivo), que incorporamos al lado derecho de cada gréfica, de un total de
seis centros: los tres con valores mas altos (en verde) y los otros tres con
resultados mas bajos (en rojo).

Para el analisis de la informacion recabada en el GD, se ha tenido en
cuenta la categorizacion previa relativa a las cuestiones que fueron objeto de
debate. Asi las opiniones de los estudiantes participantes en el (GD), se han
ordenado y clasificado en razén a las preguntas del cuestionario, situandolas a
continuacion de las preguntas analizadas en la encuesta.

Por dltimo, para las entrevistas de los profesores se han tenido en
cuenta los resultados recogidos en los cuestionarios y del GD. Se trataba de
gue los profesores pudieran confirmar o rectificar las valoraciones expresadas
por los estudiantes, afiadiendo sus opiniones sobre las cuestiones del estudio.

Para facilitar la lectura del analisis de los resultados obtenidos, a partir
de los tres diferentes instrumentos (cuestionario, grupo de discusion y
entrevistas), se mantiene la misma clasificacién de las preguntas en los cuatro
bloques recogidos en el capitulo de la metodologia. Es decir: 4.1.1) valoracion
de la competencia linguistica del alumnado; 4.1.2) valoracion del programa;
4.1.3) valoracion de la metodologia de ensefianza-aprendizaje y, por ultimo,
4.1.4) valoracién de las competencias TIC. También, se incluye un apartado
(4.1.5), las valoraciones del programa y su nivel de dificultad.

4.1.1. Valoracion de la competencia linguistica del alumnado

" En los gréficos de barras los valores representan: 1: ninguna, 2: pocas, 3: algunas, 4:
bastante y 5: muchas.
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Con estas preguntas se pretendia conocer dos aspectos vinculados con
la competencia linglistica: en primer lugar, las oportunidades de los alumnos
polacos de comunicarse con alumnos espafoles residentes en Espafia; asi
como de visitar, en algin momento, algun pais hispanohablante y, en segundo
lugar, la autovaloracién que ellos dan a su nivel de espafiol en cuanto a la
comprension auditiva, lectora, oral y escrita. A partir de estas dos cuestiones:

P.4" ;Cudles han sido las oportunidades de los estudiantes para hablar
espafol con alumnos nativos habitantes de Esparfia, durante sus estudios
en el Liceo?

La valoracion media de esta pregunta es (2,9), lo que nos indica que los
alumnos polacos no han tenido muchas ocasiones de utilizar el espafiol como
lengua vehicular con alumnos de nuestro pais (fig. 4.1). En la distribucion de
los resultados, el valor 2 y 3 se relacionan respectivamente con el 26,3% y el
30,5% de las respuestas; lo que indica que mas de la mitad del alumnado no
ha tenido oportunidad de hablar en espafiol con comparfieros nativos. Por el
contrario, el 18,9% lo consideran como bastante y el 11,5% como mucho.

Por centros, se reflejan grandes diferencias: hay liceos con valores que
superan los 3 puntos como Cracovia (3,46), Gdansk 1l (3,42) o Varsovia XXXIV
(3,25); mientras que Gdansk XV, Varsovia XXIlI y Wroclaw se sitian por debajo
de 2,6. La nota mas baja, correspondiente a Gdansk XV (2,3), est4 a un punto
de diferencia respecto al valor mas alto del centro escolar de Cracovia.

Media Desviacion tipica
219 1,19
Ciudades Media
30,5%
26,3% Cracovia
18,9% Gdansk (I11)
12,8% 11,5% Varsovia (XXXIV)
I I I Wroclaw
Varsovia (XXI1)
1 - 3 # . Gdansk (XV)

Fig. 4.1. Oportunidades de hablar espafiol con alumnos nativos

P.5. ¢Los alumnos polacos han visitado recientemente algun pais de
habla hispana?

A partir de la lectura de la siguiente tabla (fig. 4.2), se puede observar
claramente que el 47,7%, casi la mitad de los alumnos, no han tenido
oportunidades de visitar paises de habla hispana y un escaso 23% no lo han
hecho nunca. Por otro lado, tan solo un 4,9% afirma haberlo hecho en muchas
ocasiones. Las cifras mas altas corresponden con los estudiantes de Gdansk Il

®p. seguido de un numero hace referencia al nimero de pregunta del cuestionario.
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(2,73), Szczecin (2,60) y Wroclaw (2,60); mientras que las mas bajas, con cifras
inferiores a 2 estan, los centros de Bialystok (1,88), Varsovia XXXIV (1,87) y
Gdansk XV (1,80).

Media Desviacion tipica
2,25 1,06

Ciudades Media
Gdansk (Liceo I1I)

47,7%

Szczecin
23,0% Wroclaw

14,8% .
9,5% Bialystok
4,9%
1 5 Varsovia (XXXIV)
1 2 3 4

5 Gdansk (Liceo XV)

unidades de visitar Espafia
P.6. ¢Cémo los alumnos polacos valoran su nivel de espafiol?

Con objeto de que el alumnado pudiera autovalorar su nivel de espafiol,
se establecieron cuatro dimensiones, dos relativas al nivel de comprension
(auditiva y lectora) y otras dos respecto al nivel de expresién (oral y escrita)’®.

Los resultados que figuran en la siguiente tabla (4.1.), muestran una
desviacién tipica bastante homogénea, con una diferencia entre el valor mas
alto (0,81) y el mas bajo (0,75) de apenas 0,06 puntos. En el caso de las
medias de los resultados, las cifras mas elevadas corresponden a la
comprension auditiva con valores cercanos a 4, lo que refleja que este
alumnado se considera con un alto nivel de entendimiento cuando otros hablan
en espafol. Inmediatamente después, con un valor de 3,8 esta la comprension
lectora; es decir, la capacidad de leer y entender cualquier material escrito en
espafiol (en algunos casos, documentos facilitados por el profesor, y en otros
realizados a partir de busquedas bibliograficas o consultas en la red). La
expresion escrita se sitla en el tercer puesto, con un valor de 3,5 puntos, lo
qgue indica que estos alumnos se atribuyen un nivel medio-alto a la hora de
escribir espafiol. Las mayores dificultades surgen con la expresion oral (3,3),
valoracion baja que puede estar relacionada con el miedo a cometer errores
delante de los comparnieros.

" Para facilitar la lectura de este apartado, se consideraron los siguientes valores: 1 muy bajo,
2 bajo, 3 medio, 4 alto y 5 muy alto.
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Media Desviacion tipica

Comprension 3,98 0,75
auditiva

Comprension 3,8 0,75
lectora

Expresion 3,3 0,81

oral

Expresién 3,5 0,78

escrita

Tabla 4.1. Nivel de dominio del espafiol

Analizados los datos de manera global, se presentan los resultados
sobre la valoracion de los estudiantes de su dominio de espafiol por centros.
Segun la tabla (4.2.), donde se reflejan las valoraciones medias de las cuatro
capacidades linguisticas (escribir, leer, hablar y escuchar). La valoracién media
de estos centros se sitia en 3,64; lo que supone un nivel medio/alto en
competencia linguistica. Si bien tan solo, seis centros aparecen por encima de
esta media®. La desviacién entre los méas altos, Poznan (3,92), Wroclaw (3,82)
y Cracovia (3,86) y los mas bajos, Katowice (3,42), Bialystok (3,4) y Gdansk XV
(3,37) es le 0,55 puntos.

Una vez analizados los datos correspondientes a las capacidades
linglisticas de manera unificada, se hara por separado. Ademas de considerar
la distribucién de las frecuencias de cada una de ellas, mostraremos también
las de los tres centros con los resultados mas altos y mas bajos.

% Estos datos deben de ser tomados con cautela, ya que son valoraciones de los alumnos
sobre sus capacidades linglisticas. Por ello, se consideré oportuno contrastar estos datos con
los resultados de los examenes de matura de espafiol del curso (2013-2014).
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Ciudades Media
Poznan 3,92
Wroclaw 3,90
Cracovia 3,86
Radom 3,86
Szczecin 3,82
Media . Varsovia (Liceo XXII) 3,73
3,64 ) Bydgoszcz 3,60
Lublin 3,55
Lodz 3,53
Gdansk (Liceo Ill) 3,52
Varsovia (Liceo XXXIV) 3,50
Katowice 3,42
Bialystok 3,40
Gdansk (Liceo XV) 3,37

Tabla 4.2. Valoracion media del nivel de dominio del espafiol por centros

La comprension auditiva

La comprension auditiva (fig. 4.3) es la capacidad linglistica que el
alumnado se valora de manera mas alta. Solamente el 1,2% de los
encuestados presenta valoraciones bajas o muy bajas. Mientras que casi la
mitad de los encuestados (49,4%), considera que su nivel es alto. Las
valoraciones mas elevadas aparecen en el 25,5% de los encuestados, mientras
que el restante 23,9% se considera tener un nivel medio.

La distribucion por centros, segun la tabla (x), indica que: los tres centros
con mejores valores son: Radom (4,3), L6dz (4,28) y Varsovia XXIII (4,21). Por
el contrario, los menores valores aparecen en las dos secciones de Gdansk Il
y XV (con 3,89 y 3,7 respectivamente), y Bydgoszcz (3,68).

49 4% Ciudades Media
Radom
23,9% 25,5% Logz
Varsovia (Liceo XXIII)
04% 0.8% I I Gdansk (Liceo Il1)
,47 ,07
- Gdansk (Liceo XV)
1 2 3 4 5

Bydgoszcz

Distribucion de frecuencias
comprension auditiva

Fig. 4.3. Nivel de comprensién auditiva
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Comprension lectora

La comprensiéon lectora, es la segunda de las capacidades que el
alumnado sefala con valores mas elevados como se observa a continuacion
(fig. 4.4)). A partir del analisis de su distribucion, mas de dos tercios del
alumnado (68,3%), se valoran con un nivel de compresion alto y muy alto
(50,6% y 17,7% respectivamente). Por otro lado, ninguno de los encuestados
tiene problemas graves con el espafiol leido y, tan sélo, un 3,3% acredita un
nivel bajo.

En los resultados por centros, con una desviacion cercana al punto (0,8),
los de mejores resultados son: Cracovia (4,2), Wroclaw (4,2) y Radom (4);
mientras que las secciones con mas bajos valores son las de Lublin: (3,64),
Gdansk XV (3,47) y Bialystok (3,39).

50,6% Ciudades Media

Cracovia

28,4% Wroclaw

17,71% Radom

0,0% 3'2% I I Lublin
1 2 3 7 5 Gdansk (Liceo XV)
Bialystok

Distribucidn de frecuencias
comprension lectora

Fig. 4.4. Nivel de comprension lectora
Expresion oral

La capacidad de expresarse oralmente en espafiol (fig. 4.5.), es el
indicador que sefialan los estudiantes con los resultados mas bajos. Un 61,5%
de los encuestados considera que su nivel de comprension oral es medio-bajo,
seguido de un 29,2% que afirma tener un nivel algo mas elevado. Tan sélo el
7,4% lo considera muy alto. Mientras que con cifras poco representativas
(1,2%), se hallan los que apenas pueden expresarse en espaiiol.

La distribucion por centros es: Poznan (3,66), Cracovia (3,60) y Radom
(3,46) con resultados por encima de la media; mientras que los menos
valorados estan en: Gdansk XV (2,91), Varsovia XXXIV (2,87) y Lodz (2,71).

Para comprobar si existe una relacion entre lo expresado por los
alumnos, en sus autovaloraciones, y las calificaciones oficiales del examen de
matura oral para la obtencion del titulo de bachiller espafiol para el conjunto de
las SS.BB. polacas, adjuntamos la siguiente tabla de resultados (tabla 4.3).
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Ciudades

Poznan

50,6%
29,2%

11,5% 7.4%
1,2% l 3
i 3 3 4 5

Distribucién de frecuencias
expresion oral

Cracovia
Radom
Gdansk (Liceo XV)
Varsovia (XXXIV)
Lédz

Media

Fig. 4.5. Nivel de comprension oral

Centro Total Alumnos Nota Media
alumnos presentados (sobre 20)

Bialystok 25 15 12,79
Bydgoszcz 27 5 17,51
Cracovia 30 23 18,52
Gdansk (Liceo IlI) 21 7 13,57
Gdansk (Liceo XV) 17 10 13,67
Katowice 32 21 16,89
Lublin 17 9 16,33
Lodz 24 18 15,24
Poznan 24 23 16,23
Radom 29 10 17,78
Szczecin 16 16 15,13
Varsovia (Liceo XXII) 25 18 18,35
Varsovia (Liceo XXXIV) 27 11 14,45
Wroclaw 23 16 15,85
337 202 15,88

Tabla 4.3. Resultados de la matura oral por centros, curso 2013 - 2014
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Se aprecia una alta correspondencia entre las autoevaluaciones de los
alumnos y los resultados de esta prueba de conocimientos®. Es el caso de
Cracovia (18,5) y Radom (17,78), y en menor medida Poznan (16,23).
Igualmente, ocurre en las secciones que presentan valores inferiores: Gdansk
Il (13,57), Varsovia XXXIV (14,45) y Lédz (15,24). No obstante, por debajo de
estos valores hay secciones en las que sus alumnos otorgaron mayores
calificaciones a su nivel de expresion oral, como Bialystok (12,79) y Gdansk |
(13,57).

Expresion escrita

La ultima de las competencias linglisticas objeto de estudio tiene que
ver con la capacidad de escribir en espafiol. La valoracion media que recibio
fue de 3,5 con la siguiente distribucién (fig. 4.6.): la gran mayoria de los
encuestados (81,9%), considera que su nivel de espafiol escrito se sitla entre
medio (39,1%) y alto (42,8%). Tan solo un 9,9% afirma tener un nivel muy alto;
por el contrario, un porcentaje ligeramente inferior al anterior (8,2%) lo valora
bajo. Ninguno de los encuestados asigno el valor mas bajo. El alumnado de
Poznan (4), Szczecin (3,9) y Wroclaw (3,9) afirman tener una mejor expresion
escrita; mientras que los de Gdansk XV (3,32), Lodz (3,28) y Bialystok (3,21)
muestran los valores mas bajos.

Ciudades Media
39,1% 42,8% Poznan
Szczecin
A5k Wroclaw
8,2% ) ;
0,0% f l Gdansk (Liceo XV)
Lédz
1 2 3 4 5 .

Bialystok

Distribucién de frecuencias

comprension escrita

Fig. 4.6. Nivel de comprensién escrita

A través del andlisis anterior, podemos sefalar que las capacidades
linglisticas y los centros con mejor valoracién serian: la comprension auditiva
en el alumnado del centro de Radom con 4,3; seguida de la comprension
lectora en Cracovia con 4,2; y de la comprension escrita en Poznan con 4; y,
por ultimo, la compresion oral en Poznan con 3,6.

En el debate del (GD), se han recogido cudles eran los problemas mas
frecuentes del alumnado para aprender espafiol. Asi, la mayoria de los
estudiantes reconocen que el principal problema esta en conseguir buena
comunicacion oral.

81 En algunas secciones, el porcentaje de alumnos presentados a la prueba de
matura es inferior al 50%, por lo que los resultados antes mencionados, hay que
tomarlos con cautela.
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‘empezar a hablar es una dificultad, aunque conoces los tiempos y el
vocabulario, y también sabes como conjugar los tiempos no sabes hablar... hay
como una frontera y cuesta pasarla” (AD).

‘hablar, para mi es lo mas dificil” (MK).

‘también es complicada la pronunciacion” (AD).

En ocasiones, el problema surge con determinados aspectos
gramaticales.

”

‘para mi la gramatica y el uso del subjuntivo pero... al final lo usas por intuicién
(WL).

Para otros alumnos la mayor dificultad es empezar a pensar en espafiol.

‘para mi el problema mas grande fue dejar de pensar en polaco y empezar a
pensar en espanol” (KN).

Ante estos problemas, los alumnos proponen que se incrementen las
actividades comunicativas en espariol, ya sea en el propio contexto educativo,
como a partir de organizar intercambios con estudiantes espafioles y viajes
culturales a Espafia.

“‘deberiamos hablar méas en las lecciones” (KN).

“tener mas oportunidades de viajar a Espafia, para hablar con espafioles, ya
gue el haber participado en intercambios me ayuddé mucho” (AD).

“participar en debates en clase” (WL).

“poder hablar mas con espafioles” (MK).

Todos estos participantes en el GD expresan que gracias a los viajes o
intercambios, organizados en sus centros educativos, han tenido oportunidades
para hablar con nativos hispanos, lo que ha dado origen a una mejora de sus
competencias de expresion oral.

“yo he tenido muchas posibilidades de hablar espafiol durante el intercambio, y
ahora hablo por Facebook” (OK).

“el poder hablar con los profesores y también con las personas que has
invitado a las clases y con las que hemos hecho videoconferencias” (OS).

“yo solo con los profesores... nunca he estado en Esparia pero me gustaria
viajar” (MK).

‘yo tengo contacto con los espafoles del intercambio y con vosotros los
profesores espafioles” (JT).

No todos los alumnos participantes en el GD han tenido la oportunidad
de conocer Espafia, algo que repercutiria directamente en la mejora de sus
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habilidades linguisticas. La mayoria de los que han viajado, ha sido gracias a
intercambios organizados por el centro educativo, viajes culturales financiados
por la embajada espafiola 0 como vacaciones.

‘he estado tres veces en Espafia, una vez en el intercambio en 1° de Liceo,
después en un viaje organizado por la embajada espafiola y en septiembre a
un curso a Malaga” (AD).

“yo nunca, pero quiero ir’ (MK).

“una vez con la excursiéon del gimnazjum y otra en vacaciones con mi amiga”

(WL).

Analizados los resultados de los cuestionarios y contrastados con la
opinion de los alumnos del GD, se recogen las opiniones de los profesores a
los que se entrevistd. A partir de esta triangulacion, hemos podido obtener un
mayor contraste de opiniones. Concretamente, los profesores entrevistados
valoraban de manera positiva los buenos resultados del nivel de competencia
linglistica de sus estudiantes.

E2. “las altas valoraciones tienen que ver con la implicacion de mi centro con el
espafnol. En el departamento de espafiol somos ahora trece profesores de
espariol, de ellos tres nativos esparioles...el espariol en el centro se siente”

E5. “las altas valoraciones las relacionan con el sistema de ensefianza, ya que
consideran que, cuando ya estan en tercero, hacerles hablar y escribir mucho
en clase les da seguridad’.

Por otro lado, algunos compaferos, se muestras sorprendidos por las
bajas autovaloraciones de las capacidades lingtisticas de sus alumnos.

El. “los resultados me sorprenden porque han tenido afio 0 y considero que

todos tenian un nivel avanzado (B2 e incluso C1). Era un grupo bastante

heterogéneo, alli habia un poco de todo, desde gente finalista en las

olimpiadas de espariol, a cinco alumnos que no alcanzaban el nivel linglistico

esperado’.

Otro profesor justifica la poca autoestima que tienen algunos alumnos, al
hecho de contar en el centro con un profesor que de forma continuada se queja
de las pocas capacidades en lengua espafiola que presentan sus estudiantes.

El. “el tutor, que era su profesor de espariol con el que empezaron desde el
curso 0, los repetia continuamente el bajo nivel de espafiol que tenian, aunque
no era verdad, para presionarlos y que se esforzaran mas para que en la
matura pudieran tener buenas notas”... “No estoy de acuerdo con esta opcion,
pero dice que a él le funciona. Considera que mermar la autoestima linglistica
hace que se esfuercen mas”.

La totalidad de los profesores confirma que las principales destrezas
lingliisticas son la comprension auditiva y la escrita.

El. “en cualquier idioma ocurre, la destreza que mas se desarrolla es la

auditiva. Ya que el principal “input” que reciben en clase son las explicaciones

del profesor”.

E2. “es mas facil entender que producir”.
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E1l. “con la expresion escrita estoy bastante satisfecha, también escriben y
redactan muy bien”.,

Sin embargo, la comunicacion oral suele ser la que ofrece resultados
mas bajos.

El. “algunos chicos son bastante timidos, no estan acostumbrados a hablar en
clase y esto influye mucho. A veces no es gue no sepan, es que les da
verglienza’.

Si excluimos el contacto casi diario con el profesorado nativo de su
seccién, pocas son las veces en las que el alumnado polaco puede
comunicarse, de manera directa, con poblacién hispana. No obstante es algo
que vienen demandando desde hace tiempo, al influir en su motivacion e
interés por aprender espafiol.

Las altas valoraciones corresponden con aquellos alumnos que han
visitado Espafia, bien sea por iniciativa propia o como actividad gestionada por
el centro (intercambio o viaje cultural). Los propios centros realizan, y en algun
caso dan facilidades, para llevar a cabo intercambios o viajes a Espafia. En
contadas ocasiones, se produce el contacto con inmigrantes espafoles que
residen en la ciudad. Uno de los profesores lo favorece a partir de la realizacion
de videoconferencias con centros educativos y culturales espafioles.

E3. “el hecho de visitar Espafia es para ellos estimulante, ya que les permite
profundizar en el estudio de la lengua espariola’.

E1. “mas de la mitad de la clase no ha tenido posibilidades de hablar con
nativos espanoles. El “input” de espafiol que reciben solo es en clase, pues no
tenemos intercambio con Espana’.

E3. “los alumnos se quejan de que en clase tienen pocas oportunidades de
hablar con alumnos esparioles”.

E4. “hemos hecho intercambios o viajes culturales, y han podido visitar los
lugares donde se han desarrollado la historia que se explica en clase”.

El. “estos chicos realizaron un viaje a Barcelona, en su sequndo o primer afio.
Algunos si que han estado en Espafia también de vacaciones y una alumna en
Meéjico”.

E2. “se producen contactos esporadicos con esparioles Erasmus, de casi su
misma edad, y trabajadores de empresas espariolas... la ciudad donde trabajo
es muy universitaria y es uno de los principales destinos de este tipo de
estudiantes”.

E5. “todos los afios hacemos viajes educativos a Espafia e intercambios y, con
las ayudas que nos dieron por ser mejor centro del afio, fueron otros alumnos.
Si los comparamos con otros centros vemos que hacemos muchos mas viajes
que la mayoria de centros en Polonia”.
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E2. “sienten interés por comunicarse en espanol con jovenes de su misma
edad y con unas similares inquietudes a través de las redes sociales como
Facebook”.

E2. “también han podido hablar con esparioles a través de videoconferencia
actividades que desarrollo con diferentes colectivos culturales o centros
educativos esparioles”.

E5. “a los alumnos les gusta hacer los viajes a Espafia, el mayor impedimento
es el econdmico, pero desde el centro siempre fomentan y no ponen problemas
para viajar a Espafia en cualquier época del afio... Intentan facilitarles la vida
en ese sentido”.

Uno de los profesores considera que sus alumnos tienen mas
oportunidades de visitar Espafia que la media, debido al elevado nivel
econdémico de algunos de ellos.

E3. “mi centro es el que mas oportunidades de visitar en Espafia debido al nivel
econémico de mis alumnos”. “Muchos viajan a Espafia e incluso trabajan alli en
verano’.

4.1.2. Valoracién del programa

El segundo apartado del cuestionario, pretende analizar el grado de
valoracion de la propuesta curricular. En primer lugar se analizan las
motivaciones e intereses de los estudiantes para participar en este programa
de ensefanza bilinglie. En segundo lugar, se revisan los diferentes grados de
conocimiento e interés de los alumnos de los objetivos del programa, asi como
de los contenidos de la materia. El tercer aspecto tiene relacion con los
materiales didacticos empleados en el aula, para ello los alumnos se valoran el
nivel de interés por su aprendizaje y el grado de comprensién sobre los
materiales. Finalmente, valoran tanto el grado de satisfaccion, como la
dificultad que tiene la asignatura de Historia de Espafia para ellos.

P.7 ¢Qué motivaciones e intereses sefialan los estudiantes para participar
en el programa educativo de las Secciones Bilingues?

A partir de los datos de la siguiente tabla (4.4), se puede comprobar
cudles son los principales motivos e intereses de los alumnos polacos para
participar en el programa de las SSBB.

De los seis motivos propuestos en el cuestionario, el aspecto mas
valorado es el interés por el conocimiento del idioma espafiol (4,58), con una
desviacion tipica inferior al resto (0,7). Por debajo, se encuentra el interés por
el conocimiento de la cultura espafola (3,57) y la posibilidad de enriquecer el
expediente académico (3,47). De manera inferior se valora la obtencién de
mayores oportunidades laborales en Espafa (3,36). El conocimiento de la
historia de Espafia es la segunda peor valorada con apenas un 3,14; mientras
que el menor interés se encuentra la opcion de acceder a estudios
universitarios en Espafa (3,05). Por tanto, segun ser recoge en la tabla, este
alumnado muestra una alta motivacion por conocer el idioma y la cultura
espafiola, siendo éstas las razones que destacan para participar en este
programa bilingie.
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Media | Desviacion tipica
Conocimiento del idioma espafiol 4,58 0,70
Conocimiento de la cultura espafiola 3,57 0,98
Enriquecer el expediente académico 3,47 1,07
Tener oportunidades laborales en Espafia 3,36 1,09
Conocer la historia de Espaia 3,14 1,06
Acceder a estudios universitarios en Espaia 3’05 1’19

Tabla 4.4. Motivaciones de los alumnos para participar en el programa de las SS.BB.

Para la mayoria de los estudiantes de las SSBB, que han participado en
el GD, matricularse en un programa bilinglie representa de manera prioritaria
un medio para aprender espafol, una oportunidad de enriquecimiento cultural y
una apertura de perspectivas laborales. De cada uno de esos aspectos, se
destacan las siguientes razones:

En primer lugar, los motivos para la mayoria de los estudiantes tiene que
ver con el aprendizaje de idiomas, en algunos casos justificado por dar
continuidad a los estudios de espafiol iniciados en su escuela de procedencia.

“estudiaba espafiol en el gimnazjum y decidi no malgastar todo el esfuerzo que
inverti en los estudios y continuar en el liceo...desde el principio sabia que no
era algo popular y ahora cuando lo cuento a mis amigos se sorprenden, ya que
es raro para ellos” (0S).

“yo no tenia un motivo especial para aprender espariol, queria conocer una
lengua nueva que no fuera alemén o francés. Después de los afios en el
gimnazjum decidi continuar con el espafiol en el liceo” (WL).

“a mi me gustaba como sonaba el espariol, veia series en espafiol y lo imitaba
a mi manera. Cuando nos invitaron en primaria para matricularnos en el
gimnazjum pensé que era una buena oportunidad aprender espafiol de forma
barata, con tantas horas a la semana” (AD).

“en mi caso fue por casualidad porque en los centros de secundaria que estan
en mi barrio solo se aprende aleman y no queria hacerlo, por eso preferi la
seccion bilinglie. Empecé por casualidad y acabé estudiando ibéricas” (KN).

Desde otra perspectiva, también se observa como una de las
motivaciones de los participantes el interés por conocer, a través del idioma, la
cultura espanola. Sobre ello, algunos alumnos comentan lo siguiente:

“es mi pasién y queria saber mas sobre Espafa... sobre este pais empecé a
estudiar durante el ultimo curso de gimnazjum...” (OK).
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‘empecé a estudiar espariol en el gimnazjum porque me gustaba y queria
conocer la cultura esparnola... porque bailo flamenco y es importante conocer
idiomas” (JO).

Por ultimo, se recogen opiniones que vinculan su interés por el espafiol
con sus posibles salidas profesionales; especialmente, con labores de
traduccion.

“empecé a estudiar espariol en el gimnazjum y decidi que queria ser traductora
... con las clases de historia puedo conocer muchas palabras que en las clases
de espariol no puedo aprender y que son muy utiles” (\WG).

“vo también empecé mi aventura con el espariol en el gimnazjum, y me gustaba
esa cultura. Queria conectarlo con mi trabajo en el futuro” (JT).

A modo de conclusién, las motivaciones para matricularse en un centro
bilingle espafol son: aprender el espafiol, adquirir un conocimiento cultural de
nuestro pais y ante las posibles expectativas laborales. Sin embargo, es
escasamente valorada la opcion de obtener un titulo oficial o de acceder a la
universidad con esta formacion.

En las entrevistas, las opiniones de los profesores coinciden con las
motivaciones expresadas por los alumnos para formar parte de este programa.
Para ellos, se trata de un modelo de ensefianza que en algunos centros tiene
mucho prestigio y, por lo tanto, hay una alta demanda; lo que requiere hacer
una importante seleccion de los estudiantes, como podemos observar en los
comentarios siguientes.

El. “en mi centro por suerte hay muchos chicos que quieren entrar y, por tanto,
la criba es bastante grande pudiendo seleccionar a los mas interesados.
Incluso mis alumnos no solo son de esta ciudad sino que proceden del entorno,
lo que demuestra que hay muchos interesados”.

E3. “las participacion en el programa tiene que ver con el prestigio que tiene el
espafiol en el centro donde trabajo”.

Entre las principales motivaciones se hallan el conocimiento del idioma y
la cultura espafiola, esto ultimo como complemento a lo anterior.

El. “conocer la cultura y el idioma es lo que mas les interesa”,

E5. 4a formacion en espafiol en nuestro centro parte desde el gimnazjum, su
motivacibn mas importante es aprender el idioma, a muchos también les gusta
tener contacto con una cultura diferente. Cuando pasan al liceo el interés tiene
gue ver con su futura vida laboral y por sus posibilidades de viajar a paises
hispanohablantes”.

E2. “los alumnos a lo largo de sus estudios se dan cuenta de que pueden
hablar muy bien la lengua, pero si no conocen la cultura, entonces, no acaban
de entender o interpretar algunos comportamientos o pensamientos de los
esparioles”.
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La posibilidad de enriquecer el expediente académico y la oportunidad
de poder iniciar estudios universitarios en Espafa, no estan muy valorados. El
primero, por falta de reconocimiento de estos estudios bilingtes por parte las
autoridades de educacion superior polaca y, en segundo lugar, por la falta de
interés de los propios alumnos en abandonar su pais e iniciar los estudios
universitarios en Espafia. Uno de los docentes, por el contrario, si que
considera la importancia del titulo para el futuro laboral de sus alumnos al
acabar la universidad, como pudo comprobar en antiguos alumnos ya
licenciados. Algo méas altos son los valores que tienen que ver con las
oportunidades laborales en Espafia, si bien los indices han bajado debido a la
actual situacion economica. En algun caso, también hemos encontrado que el
interés por la lengua espafola se dirige a la busqueda de empleo en su propio
pais, como podemos apreciar en los comentarios siguientes.

El. “Poder enriquecer su expediente académico es muy relativo teniendo en
cuenta que en la mayor parte de las universidades polacas no se lo van a
valorar como merece, ni siquiera en las carreras de Iberistica’.

El. “ De este grupo, ninguno se fue a estudiar a Espana, pero normalmente
todos los afios suelen irse varios alumnos”.

E5. “os alumnos que se interesan por continuar los estudios universitarios en
Espafia son una minoria por eso no esta entre sus principales motivaciones”.

E2. “respecto al interés por trabajar o estudiar en Espafia, los valores son altos,
el interés siempre esta ahi, a todos les llama la atencién nuestro pais, sus
formas de entender la vida, ... pero si la situacion econdémica y social de
Espafia fuese mejor.... hace ya cinco afos, casi todos decian que querian
estudiar o hacer un Erasmus en Espafia, ahora ha bajado mucho ese interés”.

El. “hunca he notado en clase que las oportunidades laborales en Espana
sean un motivo para cursar estos estudios. La mayor parte no quiere irse de
Polonia o espera encontrar un trabajo en Polonia”.

ES. “estudiar en las SS.BB. y el titulo de Bachiller mas que ayuda para entrar
en la universidad, ya sabemos que no cuenta tanto, después de la universidad
les puede favorecer su vida laboral. Me suelo encontrar con ex alumnos que
estan trabajando con empresas espafiolas gracias al espafiol. Si muestras
estos ejemplos a los alumnos, lo toman como una motivacion... concienciamos
a los padres de la importancia de estos estudios”.

Existe un claro consenso entre los profesores, al afirmar que el interés
por el conocimiento de la historia de Espafa se encuentre entre las ultimas
motivaciones para participar en este programa. Algunos profesores lo justifican
por: falta de madurez de algunos estudiantes, el desprestigio heredado del
profesorado polaco al ensefiar esta materia donde prima la memorizacion. Sin
embargo, uno de los profesores entrevistados lo considera como un imperativo
curricular necesario para la obtencién del certificado espafiol de bachiller.

E2. ‘los alumnos no dan tanta importancia a la asignatura de Historia de
Esparfia como quizas nos gustaria”.
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E5. “el interés por la Historia de Espafia puede tener que ver con su conexion
con la cultura. No les gusta la historia clasica de fechas, nombres y reyes; sin
embargo, les gusta aprender el entorno cultural de la Historia de Espafia’.

E1l. “las valoraciones mas bajas tienen que ver con el interés por conocer la
historia de Espafia. Con quince afios, que es la edad con la que entran, pues
es normal que algunos no sientan interés por esta materia”.

E4. ‘les interesa aprender espafiol sobre todo, a esas edades no les gusta
generalmente ninguna historia, ni la polaca, ni la espafiola. Es un tema de edad
y madurez”. “su percepcion esta influenciada por la manera de ensefiar la
historia en Polonia”

E2. “como en el curriculum esta prescrito que hay contenidos de historia de
Espania, no les queda mas remedio que estudiarlo’.

P. 9. Valoracién del nivel de interés por los materiales del profesor

Los materiales didacticos de los profesores de las SS.BB han obtenido
del alumnado una elevada valoracién (4,1) (fig. 4.7). Para el 77%, su interés es
alto y muy alto; mientras que para un 4,5% son bajos y para, tan sélo, un 0,4%
muy bajo. En consecuencia, para estos alumnos los materiales elaborados por
el profesor son muy adecuados para favorecer el proceso de ensefanza-
aprendizaje.

Segun la siguiente tabla (X), los centros de Poznan (4,8), Varsovia XXII
(4,8) y Gdansk XV (4,4) ofrecen los resultados mas elevados y muy por encima
de la media. En el otro lado estan Radom (3,38), Gdansk Il (3,36) y Szczecin
(3) con mas de medio punto por debajo de la media.

Media Desviacion tipica
4,1 0,89
Ciudades Media
35,8% i Poznan
Varsovia (Liceo XXIII)
17,7% Gdansk (Liceo XV)
0,4% 4’5% I Radom
4 B 5 i . Gdansk (Liceo I11)
Szczecin

Fig. 4.7. Interés de los materiales del profesor
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P. 10. Valoracion sobre el nivel de comprension de los materiales del
profesor

Los materiales elaborados por el profesor son considerados para la
mayoria de los estudiantes como muy comprensibles, con una media de 4,23
(fig. 4.8.). El 81,1% afirma entenderlos bastante o mucho y, tan solo, un 16%
reconoce tener ciertos problemas de comprension. Sin embargo, aquellos que
presentan dificultades aparecen con un porcentaje bajo (3,8%). Estos
resultados nos indican que los materiales didacticos, elaborados para el aula
por los profesores espafioles, favorecen el aprendizaje de los estudiantes, ya
que los alumnos reconocen su alto grado de comprension.

La distribucién de los valores por centros educativos son los siguientes:
por encima de la media destacan Varsovia XXIl (4,89), Cracovia (4,86) y
Poznan (4,77); sin embargo por debajo estan los centros de: Radom (3,60),
Gdansk Il (3,40) y Szczecin (3,20).

Media Desviacion tipica
4,23 0,85
45,7% Ciudades Media
35,4% Varsovia (Liceo XXIII)
Cracovia
16, O% Poznan
0,8% 2, 1% | Radom
1 2 Gdansk (Liceo 111)
Szczecin

Fig. 4.8. Comprensién de los materiales facilitados por el profesor

A partir de las entrevistas a los profesores, hemos podido ampliar y
conocer mejor el tipo de materiales que se utilizan en clase, justificar su uso,
su nivel de comprension o los mas habituales en el dia a dia. En la mayoria de
las ocasiones, todos esos materiales reciben buena valoracién por parte de los
alumnos. Su explicacion se puede encontrar, basicamente, en dos factores:

En primer lugar, hay una clara correlacion entre afios de experiencia del
profesor en el programa y la adecuacion de esos materiales al nivel de los
alumnos, como puede apreciarse en los comentarios siguientes.

E2. “la valoracion del nivel de comprension de los materiales es un dato muy
importante que tiene que conocer el profesor para adaptar su docencia’.

E5. “me preocupo mucho en adaptar los materiales al alumnado”.

“por centros, las valoraciones mas altas en comprension de materiales se
corresponden con los centros con profesores mas veteranos en la seccion”.

E5. “las valoraciones positivas también tienen que ver con los afios de
experiencia en la seccion”.
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El. “los resultados de esta encuesta serian diferentes si se hubiese realizado a
alumnos de hace cuatro afios, ya que con los afios de experiencia el profesor
comprueba lo que funciona y lo que no... asi va mejorando los materiales”.

En segundo lugar, se trata de materiales adaptados que despiertan el interés
del alumnado, ya que son estimulantes y con cierto grado de complejidad. Uno de los
profesores admite no repetir nunca materiales en clase, estando en continuo proceso
de revision y adaptacion pedagdgica a las demandas reales del grupo, como se detalla
a continuacion.

El. “preparar los materiales ayuda conocer a los alumnos, su nivel, cé6mo
estudian ...siendo necesario ir probando lo que funciona y no funciona’.

E2. “os recursos didacticos en clase tienen que ser comprensibles, atractivos,
interactivos y adaptados a su nivel...deben servir también para superar con
garantias el examen de matura”.

El. “los materiales se entienden bastante bien porque estan enfocados a los
conceptos claves de matura y eso facilita lo que los alumnos tienen que
estudiar y lo que es realmente importante”.

E2. “estan en cierta medida adaptados a los intereses de los estudiantes de
hoy (presentaciones audiovisuales, podcast, blogs...), a veces, incluso como
apoyo hago algunas traducciones al polaco’.

E5. “las valoraciones de mis materiales son altas... parto de los materiales de
otros afios y los adapto a lo que cada grupo necesita... no repito nunca
actividades e introduzco juegos informaticos”

Finalmente, sefialar que las bajas valoraciones obtenidas en algunos
centros pueden estar relacionadas con problemas de comunicaciébn o de
disconformidad de los alumnos.

E4. “los bajos resultados se pueden deber a que en mi centro no es posible
hacer fotocopias y se los tengo que mandar por mail para que los impriman.
Aungue a veces nho lo hacen porque no quieren gastar dinero. Esto me ha
provocado muchas discusiones en clase”.

E3. “el libro de texto no es un material adaptado...es un problema con el que
me encontré cuando llegué y lo dejé de usar porque no funcionaba’.
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P. 11. ¢Los alumnos conocen los objetivos de la asighatura de Historia de
Espafna?

La casi totalidad de los alumnos de las Secciones Bilingles (90,5%)
conocen los objetivos del programa, mientras que tan soélo es el 9,5 % los que
no (tabla 4.5).

Si No
90,5% 9,5%

Tabla 4.5. Alumnado que conoce los objetivos del programa
P. 12. ¢Cual es el interés del alumnado por los objetivos del programa?

Para facilitar la valoracion de los objetivos del programa, por parte de los
alumnos, se redujeron a cinco los ocho objetivos del curriculo oficial. Los
resultados que reflejamos en la siguiente tabla (4.6), son los siguientes:

Para el alumnado, el objetivo mas valorado es “conocer Ilos
acontecimientos mas importantes de la historia de Espafia” (3,62); el segundo,
es saber “situar en el proceso histérico espafiol en el dmbito internacional”
(3,54); el tercero, con resultados bastante similares, es “conocer y valorar el
patrimonio artistico espafiol” (3,4). Finalmente, el menos valorado, por debajo
de los anteriores (2,85) es “conocer las diferentes constituciones que ha tenido
Espafia durante su proceso democratico”. Por tanto, conocer los
acontecimientos de la historia de Espafia y situarles en el contexto
internacional son los dos objetivos mas valorados por el alumnado, como
recogemos en la tabla siguiente.

Media Desviacion tipica

Conocer los acontecimientos mas importantes de la 3,62 0,98
historia de Espafia
Situar en el proceso histérico espafiol en el dmbito 3,54 1,06
internacional
Fomentar una vision integradora de la Historia de 3,42 1,06
Espafia
Conocer y valorar el patrimonio artistico espafiol 3,40 1,13
Conocer las diferentes constituciones que ha tenido 2,85 1,13

Espafia durante su proceso democratico

Tabla 4.6. Interés por los objetivos del programa
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P. 13. ¢(Cual es el interés del alumnado sobre los contenidos del
programa?

Para los estudiantes polacos, los once contenidos mas interesantes de
la materia de Historia de Espafia son los siguientes (tabla 4.7):

Media Desviacion tipica

La Segunda Republica y la Guerra Civil 3,82 1512

La Dictadura Franquista 3,82 1,15

La Espafia democratica 3,61 1,15

El patrimonio artistico espafiol 3,50 1.25

Los Reyes Catdlicos 3,34 1,19

El Islam andalusiy los Reinos Cristianos 3,18 1,30

Espafia en el siglo XIX: la crisis del Antiguo Régimeny la 3,08 1,08
construccion del Estado Liberal

La Restauracion borbdnica y su crisis 3,08 1,09

Los Borbones: reformismo e ilustracion (Siglo XVIII) 3 1,02

Los Austrias (Siglo XVI — XVII) 2,97 1,08

Prehistoria, Hispania romana y el reino 2,91 1,22

visigodo de Toledo
‘TOTAL DE LOS TEMAS ' 3,30 1,15

Tabla 4.7. Interés por los contenidos del programa

Concretamente, los temas valorados por encima de la media son los
relacionados con la historia reciente de Espafa; es decir, con los sucesos del
segundo tercio del siglo XX. En consecuencia, tanto la Segunda Republica
espafiola y su posterior Guerra Civil, como la dictadura franquista con una
valoracion media de 3,82; seguida de la transicion democratica y la Espafia
actual con 3,61 alcanzan los valores mas elevados. A continuacion, los
contenidos sobre el patrimonio artistico espafiol con 3,5. Finalmente, también
por encima de la media, estdn los temas sobre los Reyes Catélicos y el
descubrimiento de América (3,34).

En valores por debajo de la media, encontramos, en primer lugar, los
temas que abordan la época medieval (el mundo andalusi y la formacion y
desarrollo de los reinos cristianos), con 3,18. Con menor valoracion estan los
temas relacionados con la crisis del Antiguo Régimen y del sistema de la
restauracion, ambos con (3,08). La época del reformismo borboénico y la
llustracion con un 3. Para terminar, como bloque menos valorado, con 2,91
estan los temas sobre la prehistoria, la Hispana romana y el surgimiento del
reino visigodo de Toledo.

Sobre la valoracion de los participantes en el GD, sobre los contenidos
de la asignatura de Historia de Espafia. La mayoria de los estudiantes
destacan los temas sobre lo acontecido en Espafia en el siglo XX, y en
especial sobre la Guerra Civil espafola. Aunque también reconocen la
importancia de estudiar aquellas cuestiones relacionadas con la historia
europea, como podemos apreciar a continuacion.

“el tema sobre la Guerra Civil fue el mas interesante ya que me parecia que al
profesor le gustaba mucho, pues hablaba de manera muy cercana” (OS).
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‘me gustan los temas conectados con la historia de Europa y de Polonia. No
me gusta la historia solo de Espana... nunca he estudiado la historia de la
Guerra Civil pero pienso que es un tema muy interesante” (MK).

“a mi me gusta la historia de lo que pasdé hace poco tiempo en Espana, la
actual” (WL).

Destacariamos como tema de menos interés para el alumnado el que
aborda la etapa historica de la Espafia de los Austrias:

“para mi un tema aburrido era el tema de los Austrias” (AD).

“los Austrias era el tema mas complicado y menos interesante” (OS).

Para finalizar, y a modo de conclusién, se planteé a los alumnos que si
tuvieran la posibilidad de seleccionar, ampliar o reducir los contenidos de la
materia, en cuales lo harian. Su respuesta fue unanime y todos llegaron a la
conclusién de reducir los temas mas antiguos y dar mas peso a los que
recogian tematicas relativas a acontecimientos recientes. Esto se debe a que
algunos puede comprender mejor el contexto politico-econdmico actual. Para
otros, en cambio, el conocimiento de los temas de la Espafa actual, les puede
abrir puertas y ser mas util en su futuro profesional, como podemos apreciar en
los comentarios siguientes:

“nos gustaria conocer mas historia contemporanea, para saber lo que pasa en
Espana actualmente, la verdad es que no lo sabemos” (AD).

“mas historia contemporanea y menos cosas antiguas” (KN).

“la historia reciente es mas util para nosotros, para entender lo que pasa ahora
en el mundo” (JO).

“la historia reciente esta conectada con nosotros y por eso es interesante.
Cuando terminaremos el liceo el conocimiento de los asuntos recientes sera
mas valioso” (MK).

‘la historia reciente es mas facil porque vivimos en estos tiempos y nos
encontramos con cosas parecidas a las que pasan en Espafia. Escuchamos y
leemos noticias sobre la situacion de otros paises y esa historia es mas
cercana para nosotros que esa antigua” (OK).

Las entrevistas con los profesores confirman que los contenidos
histéricos que despiertan mayor interés al alumnado son los relacionados con
la etapa contemporanea. Ello viene motivado por la mayor facilidad de
establecer analogias con la Historia polaca, del mayor conocimiento de una
determinada etapa por parte del profesor, o de la mas sencilla comprension y
visualizacion por parte del alumno de los hechos contemporaneos frente a los
mas antiguos, como observaremos a continuacion.

E2. “a los alumnos les interesa conocer la realidad mas cercana de Espafia y
algunos aspectos del siglo pasado que modifican nuestro presente”’.
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E3. “las preferencias por los contenidos referidos a hechos recientes tienen que
ver con las posibles relaciones que se pueden establecer con la historia polaca.
Ya conocian cosas de la Guerra Civil y de quién era Franco’.

E2. “estan interesados en épocas que puedan comparar con la suya, por
ejemplo la dictadura franquista con la que los polacos sufrieron en fechas
similares (cartillas de racionamiento, represién, estados de excepcién,
movimientos opositores)”. “también la Guerra Civil con la participacion polaca
en las Brigadas Internacionales o las relaciones de Hitler con Franco son cosas
gue las ven mas comprensibles y cercanas’.

E5. “valoran mucho la Guerra Civil y la Segunda Republica, valoran también
mucho la época de dominacion islamica’.

E4. “los contenidos preferidos de mis alumnos son los de épocas recientes
porgue son temas politicos que se relacionan con lo que pasaba en Polonia, el
comunismo, la iglesia, las guerras. Son temas faciles de visualizar y de
entender”.

El. “a los profesores nos suelen gustar mas la etapa contemporanea”.

E3. “estoy especializada en la época contemporanea y me senti mas comoda
al explicar estos temas”.

E5. “el gusto de un tema u otros también tiene que ver con el profesor, yo
tengo predileccién por unos temas sobre otros y los alumnos lo notan. Por
ejemplo no me siento motivado para explicar el siglo XVIII, pero si sobre el
mundo musulman o la Guerra Civil”.

E2. “cuando tienen conversaciones con personas nativas salen temas, casi
siempre tienen que ver con la historia mas reciente y rara vez con la de hace
varios siglos”.

Uno de los profesores se lamenta de que los temas que despiertan
mayor interés sean los que deben de verse con mayor celeridad, como
consecuencia de la presion existente en el ultimo curso del liceo por acabar el
programa de la materia:

E1l. “lo que mas les interesa es la Espafia contemporanea, que curiosamente
es la que tenemos que ver mas rapido y antes de la matura’.

También despiertan interés, aunque en menor medida, los contenidos
relacionados con la etapa de los Reyes Catdlicos y el descubrimiento de
Ameérica:

E4. “la época de los Reyes Catdlicos es un tema bastante conocido en la
cultura polaca gracias a Colén y el descubrimiento de América”.

Para algunos profesores, seria interesante profundizar y tratar otro tipo
de temas en clase pero son conscientes de la importancia que tiene seguir el
programa en tiempo y forma. Otro en cambio, novel en las SS.BB., reconoce
gue los contenidos que imparte en clase superan los niveles de exigencia de la
matura y, considera importante, que en sus proximas programaciones
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didacticas deberia adaptarse a las necesidades de esta prueba final de
conocimientos:

El.“me gustaria tener en clase mas tiempo para hablar de otros temas, pero
como hay que prepararlos para matura y los conceptos son los que son, pues
hay que ceriirse o concentrarse en ellos”.

E3. “el examen de matura, no es adecuado al nivel de contenidos que imparto
en clase. En clase me extiendo mucho en temas cuando en la matura las
cuestiones son muy generales. Esta claro que deberia de reducir contenidos,
tal vez sea porque es mi primer afio”.

No despiertan extrafieza por parte de los profesores que los contenidos
menos valorados por los alumnos sean los de cronologias més antiguas. Sin
embargo, no hay consenso a la hora de definir cuales encabezan la lista. Lo
que si son claros los motivos que los hacen merecedores de esos resultados.
Asi los contenidos que se dan al inicio de la programacion son poco valorados
como consecuencia de que el alumno, recién entrado en el Liceo, se enfrenta
por primera vez a contenidos histéricos en espariol. Los temas mas antiguos de
la historia espafiola resultan también menos interesantes, por la dificultad para
establecer paralelismos o analogias con la historia polaca. En ultimo lugar, los
temas centrados en el siglo XIX, tampoco despiertan un elevado interés entre
el alumnado debido a la complejidad de la situacién politica que representan,
como observamos en los comentarios siguientes:

E1. “los contenidos que les resultan menos interesantes son los que tienen que
ver al principio, porque sus conocimientos de espafiol son mas basicos y no
pueden entender tanto”.

E3. “los temas de Roma o el Islam se dan en el primer curso y todavia no
tienen un nivel suficiente de espariol para poder sacar provecho de ellos”.

E3. “los contenidos de los temas mas antiguos son los que menos interés
tienen para los alumnos, al no encontrar comparacion con la Historia de
Polonia”

E5. “los reinos cristianos y el tema de Roma se les hace arido porque tal y
como estan planteados tienen muchas fechas y datos, lo que requiere de una
mayor memorizacion. Sobre todo porque son los temas que se imparten al
inicio de su etapa en el liceo’.

E2. “las menos valoradas son la Edad Moderna y Edad Media porque esta
historia tiene poco que ver con Polonia, apenas se aprecian conexiones”,

El. “lo que a los alumnos los aburre mas es el tema del siglo XIX. Son

contenidos del ambito politico y no se refiere a las transformaciones sociales y
econdémicas que, en mi opinién, son los mas importante de esa época”.
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4.1.3. Valoracion de los alumnos sobre la metodologia docente del
proceso de ensefianza-aprendizaje

Las preguntas de este apartado, permiten conocer la valoracion que
realizan los estudiantes sobre el método de ensefianza-aprendizaje que el
profesor sigue en sus clases. Para ello, se analizan las siguientes cinco
variables: el tipo de ensefianza empleado por el profesor, la forma de aprender
del alumnado en las clases, los instrumentos de aprendizaje, los recursos que
emplea el profesor y, por ultimo, los sistemas de evaluacidon empleados por el
profesorado.

P. 14. ¢ Como valora el alumnado el tipo de ensefianza del profesor?

A partir de los resultados que se ofrecen en la siguiente tabla (4.8). El
tipo de ensefianza mas valorado por el alumnado es el que se basa en
presentaciones multimedia, como recurso metodolégicos, con una valoracion
de 4,32; seguido de cerca de las explicaciones del profesor (4,31). Los trabajos
en grupo, por el contrario, es el tipo de ensefianza peor valorada (2,92).

Media Desviacion tipica
Presentaciones multimedia 4,32 0,88
Explicaciones del profesor 4,31 0,98
Trabajos en grupo 2,92 1,32

Tabla 4.8. Valoracion del tipo de ensefianza usado por el profesor

Como podemos apreciar a continuacion (fig. 4.9 ). Mientras que el 85,2%
del alumnado consideran que las presentaciones multimedia es la mejor
manera de ensefiar, el 83,1% aprecia las explicaciones del profesor. En su
distribucién por centros, en la tabla (x) observamos estas diferencias. Desde
esta perspectiva: el alumnado de Cracovia (4,8), Lublin (4,76), Wroclaw (4,65)
son los que mejor valoran las presentaciones multimedia como estrategia de
ensefianza del profesor, mientras que en Cracovia (4,93), Poznan (4,88) y
Varsovia (4,88), lo mejor valorado son las explicaciones del profesor.
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Fig. 4.9. Valoracién de las explicaciones del profesor y del uso de presentaciones multimedia.

Por ultimo, los trabajos en grupo es el método de ensefianza de los
docentes menos valorado por los estudiantes. Por centros, se aprecian
importantes diferencias, como indica en la figura 4.10. Los porcentajes mas
elevados se hallan entre los valores 3y 4 (24,3% y 25,1%). Poznan (4,22),
Bydgoszcz (3,72) y Katowice (3,58) son los centros donde se valora con mayor
puntuacion los trabajos en grupo; mientras que los estudiantes de Szczecin
(2,10), Lodz (1,71) y Varsovia XXII (1,57), son los que menos valoran este tipo
de enseflanza. En resumen, estos estudiantes destacan el uso que el
profesorado hace para ensefiar, tanto de las presentaciones multimedia como
de sus explicaciones; por encima de la ensefianza que imparte el profesor a
través de los trabajos en grupo, como se aprecia en la tabla siguiente.

24,3% 25,1%

20,6% Ciudades Media

Poznan
12,8% Bydgoszcz

Katowice

7,3%
Szczecin
I Lédz
1 2 3 4 5

Varsovia (Liceo XXIl)

Trabajos en grupo

Fig. 4.10. Valoracion de los trabajos en grupo
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P.8. ¢Cbémo aprenden los alumnos en las clases de Historia de Espafia?

De las siete estrategias que siguen el alumnado para aprender, las dos
que se reconocen como las mas validas son: el uso de los materiales
elaborados por el profesor (4,39) y las explicaciones del profesor (4,26) (tabla
4.9). Por encima de la media, pero con una valoracion inferior, el trabajo
individual (3,35). Con valores inferiores a los 3 puntos, la utilizacion de los
libros de texto (2,89), los debates (2,78), los trabajos en grupo (2,72) y, en
Gltimo lugar, los materiales elaborados por la Consejeria de Educacion (2,70)%,
Estas estrategias con sus valores se recogen en la tabla siguiente.

Media Desviacion tipica
Materiales elaborados por el profesor 4,39 0,84
Explicaciones del profesor 4,26 1,04
Trabajos individuales 3,35 1803
Libros de texto 2,89 1,32
Debates 2,78 1,22
Trabajos en grupo 2,72 1,25
Unidades didacticas publicadas por la 2,70 1,26

Consejeria de Educacion

Tabla 4.9. Estrategias de aprendizaje para el alumnado en la Historia de Espafia

Después de presentar los resultados globales, se analizardn por
separado comentando esas valoraciones mas altas y mas bajas tanto a nivel
de medias globales como por centros educativos.

Materiales elaborados por el profesor

En este a apartado, se presenta en primer lugar la valoracién positiva del
alumnado hacia el material producido, modificado o adaptado por el profesor
para cada uno de los centros educativos (4,39); siendo el 84,7% de los
estudiantes los que la asignan 4 y 5 puntos; por tanto, la consideran la mas
valida para sus aprendizajes. Los estudiantes que la aportan un valor de 1y 2,
apenas alcanzan el 2,4% (fig. 4.11). Los estudiantes de Varsovia XXII (4,89),
Cracovia (4,8) y Katowice (4,71) son los que mas reconocen la importancia de
dichos materiales para aprender. Al otro extremo esta el alumnado de Gdansk
Il (3,94), Szczecin (3,2) y Radom (3,02), que a pesar de su menor puntuacion,
aceptan y valoran positivamente ese proceso para aprender.

8 Aunque las unidades didacticas publicadas por la Consejeria de Educacién son
materiales elaborados por el profesor, se presentan por separado al tratarse de materiales
elaborados por el grupo de trabajo con un destinatario mas generalista que las primeras.
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Fig. 4.11. Valoracién del aprendizaje a partir de los materiales elaborados por el profesor
Explicaciones del profesor

Las explicaciones del profesor, como estrategia docente, son también
altamente valorados por los estudiantes para el aprendizaje de esta materia
(4,26). Su distribucion es similar a la anterior, un 81,5% de los encuestados las
sittan entre (4 y 5 puntos) (fig. 4.12); mientras que solo el 8,2% entre 1 y 2
puntos. Los alumnos de Varsovia XXIl (4,84), Cracovia (4,73) y Gdansk XV
(4,70) son los que asignan los mejores valores a esta forma de aprender. Sin
embargo, en Radom (3,30), Gdansk 1l (3,21) y Szczecin (3,20) sus estudiantes
presentan los valores mas bajos, como podemos observar.

56,4%

Ciudades Media

Varsovia (Liceo XXIl)

25’1% Cracovia
Gdansk ( Liceo XV)
TR 10,3% I Radom
3,3% ,270 Gdansk (Liceo Il)
= . I Szczecin
1 2 3 4 5

Explicaciones del profesor

Fig. 4.12. Valoracién del aprendizaje a partir de las explicaciones del profesor

Trabajos individuales

Los trabajos individuales con 3,35, ocupan una posicion intermedia,
como estrategia para aprender. Concretamente un 60,1% los valoran entre 3
(3,18%) y 4 (28,8%) (fig. 4.13). Por tanto, no hay una clara apuesta por parte
de los alumnos hacia esta forma de aprender, aunque tampoco la subestiman.
Los estudiantes de Poznan (3,88), Wroclaw (3,80) y Katowice (3,71) presentan
los mejores valores. Los datos mas bajos se registran en Cracovia (3,06), L6dz
(2,71) y Varsovia XXII (1,84) segun se puede observar:
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Fig. 4.13. Valoracioén del aprendizaje a partir de trabajos individuales
Libros de texto

Sobre la utilizacion de los libros de texto como estrategias para
aprender, los estudiantes dan una una valoracion media-baja (2,89). Asi,
mientras los alumnos de los liceos de Gdansk Il (3,94), Radom (3,84) y
Bydgoszcz (3,76) asignan valores muy por encima de la media;
sorprendentemente los de Wroclaw (2,3), Cracovia (2,13) y Varsovia XXII (2,1)
afirman aprender poco o nada cuando utilizan los libros de texto. Estos valores,
podemos contrastarlos en la figura siguiente (fig. 4.14).

24,7%
g% 22,6% Ciudades Media

9
20,2% 19,3% Gdansk (Liceo Il
13[6% Radom
Bydgoszcz
Wroclaw
Cracovia
12 3 4 5

Varsovia (Liceo XXII)

Libros de texto

Fig. 4.14. Valoracion del aprendizaje a partir de libros de texto
Debates

Los debates para aprender son escasamente valorados por el alumnado
polaco (2,78), (fig. 4.15). Para un 45,2% de los alumnos, esta practica no es
considerada adecuada para sus clases; mientras que si para un 29,6% del
alumnado. Los debates son bastante valorados entre el alumnado de Poznan
(4,22) Cracovia (3,60) y Katowice (3,16). Los liceos de Gdansk IIl (2,11), Lublin
(2,1) y L6dz (2) son los que con valoraciones mas bajas, reconocen su escaso
valor.
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Debates

Fig. 4.15. Valoracion del aprendizaje a partir de debates
Trabajos en grupo

Los trabajos grupales han recibido tan solo una valoracion de (2,72).
Incluso, casi la mitad de los resultados (44%), como podemos apreciar en la
(fig. 4.16), se concentran entre los dos valores inferiores. Esta situacion nos
muestra que tan sélo menos de la tercera parte del alumnado (27,1%), valoran
esta estrategia de aprendizaje adecuado para aprender en sus clases. Por
centros educativos, los resultados son bastante divergentes. Asi, Poznan (4),
Radom (3,76) y Gdansk XV (3,6) se sitian muy por encima de la media;
reconociendo sus alumnos dicha estrategia docente como positiva para
aprender. Por el contrario, para los alumnos de Szczecin (2,1), Lodz (1,71) y
Varsovia XXII (1,52) su valoraciéon es muy baja, como podemos observar en la
tabla siguiente. Esas grandes diferencias de valoracibn pueden venir
determinadas por el uso o no de dichas estrategias en unos u otros centros.

28,8%

Ciudades Media

21'0% 23’0% Poznan
16,9% Radom
10,3% Gdansk (Liceo XV)
I Szczecin
Lodz
1 2 3 4 5 Varsovia (Liceo XXII)

Trabajos en grupo

Fig. 4.16. Valoracién del aprendizaje a partir de trabajos en grupo

Unidades didacticas publicadas por la Consejeria de Educacién

Los materiales elaborados por el grupo de trabajo de Historia de Espafia
de la Consejeria de Educacion de Polonia es el que recibe la valoracion mas
baja (2,7). Por ello, para el alumnado no representa una buena estrategia para
aprender. Practicamente, dos tercios de los alumnos (72%) le asignan los
valores comprendidos entre 1 y 3 de una manera bastante proporcional (fig.
4.17). En el otro extremo, tan solo el 10,3% de los estudiantes le asigna el valor
mas alto. Al igual que sucede con la estrategia analizada anteriormente, existe
una importante disimetria entre centros. Las secciones de Katowice (3,51),
Poznan (3,38) y Wroclaw (3,2) son las que esta estrategia de aprendizajes es
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mas valorada. Por el contrario, en Gdansk XV (2,3), Cracovia (1,80) y Varsovia
(XXI11) (1,73) es apenas valorada, como se aprecia en la tabla siguiente.

25,5% 25,5%

2 1,0% Ciudades Media
17; 7% Katowice
Poznan
10,3%
Wroclaw
Gdansk (Liceo XV)
Cracovia
1 2 3 4 5

Varsovia (Liceo XXII)

Unidades didacticas publicadas
por la consejeria de educacién

Fig. 4.17. Valoracién del uso de las unidades didacticas de la Consejeria de Educacion

P. 15. ¢Como valora el alumnado los tipos de aprendizaje que el profesor
fomenta en clase?

En esta pregunta no se trata de conocer la valoracion de los estudiantes
sobre cuales son las estrategias docentes que le ayudan a aprender mejor,
sino las que viene aplicando el profesor en sus clases. El tipo de aprendizaje
gue fomenta el profesor en sus aulas méas valorado por el colectivo del
alumnado de las SS.BB (tabla 4.10), se corresponde, como en el anterior caso,
con los materiales elaborados por el profesor y sus explicaciones (4,31 y 4,29)
respectivamente. Esos dos primeros procedimientos que sigue el profesor para
favorecer el aprendizaje del alumnado tienen, a su vez, las desviaciones tipicas
mas bajas de (0,9) y (1,02) respecto al resto. Los trabajos individuales ocupan
el tercer puesto con un 3,32. Por debajo del valor de 3 se hallan los libros de
texto (2,98), el uso de debates (2,71) y los trabajos en grupo (2,69). En este
caso, se aprecia que segun desciende la media se incrementa la desviaciéon
tipica en el uso de cada uno de los procedimientos favorecedores del
aprendizaje, como podemos observar a continuacion.

Media Desviacion tipica
Materiales elaborados por el profesor 4,31 0,90
Explicaciones del profesor 4,29 1,02
Trabajos individuales 3,32 ALty
Libro de texto 2,98 1,19
Debates 2,71 1,27
Trabajos en grupo 2,69 1,24

Tabla 4.10. Valoracion de los tipos de aprendizaje realizados en clase
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Seguidamente analizaremos, de forma individualizada, la distribucion de
frecuencias y la valoracion por centros de cada una de las técnicas y recursos
de aprendizaje que se vienen aplicando en dichos centros: materiales
elaborados por el profesor, explicaciones del profesor, trabajos individuales,
libros de texto, debates y trabajos en grupo.

Materiales elaborados por el profesor

Los materiales del profesor reciben una alta y muy alta valoracion por
parte del 83,1% de los encuestados; mientras que tan sélo 3,1% no considera
que sea elevado el uso de los materiales docentes (fig. 4.18). Por tanto, se
puede considerar que se produce un alto reconocimiento por parte de este
alumnado de la alta utilizacién que hacen estos docentes de unos materiales
elaborados por ellos y, por tanto, adaptados a su contexto educativo. En su
distribucién por centros, los valores més elevados pertenecen a los estudiantes
de Poznan (4,94), Gdansk XV (4,9) y Varsovia XXIl (4,63). En lado opuesto,
pero a su vez con valores medios altos, se encuentran los centros de Lodz
(3,57), Radom (3,53) y Szczecin (3,3), como podemos apreciar en la tabla
siguiente.

53,9%

Ciudades Media

Poznan

29,2% Gdansk (Liceo XV)

Varsovia (Liceo XXII)

12,8% .
Lodz
1,6% 2;5% I Radom

Szczecin

1 2 3 4 5

Materiales elaborados por el profesor

Fig. 4.18. Valoracién del aprendizaje a partir de los materiales del profesor
Explicaciones del profesor

Las explicaciones del profesor representan el segundo de los tipos de
procedimientos utilizados por los docentes para favorecer el aprendizaje, a
partir de como son valorados por los alumnos polacos (4,29). Al igual que en el
epigrafe anterior, las valoraciones se concentran entre los valores 4 y 5 con un
24,3% y 58% respectivamente (fig. 4.19). Por otro lado, tan solo el 7,4% de los
estudiantes no aprecia de forma positiva las explicaciones docentes como tipo
de aprendizaje. En cuanto a los centros, seran los estudiantes de Gdansk XV
(4,9), Poznan (4,88) y Cracovia (4,8) los que mejor valoran el uso por parte de
los docentes de las explicaciones; por el contrario en Gdansk Il (3,15), Lodz
(3,14) y Szczecin (2,6) estan los indices menores de dicho reconocimiento, sin
ser valores muy bajos, como apreciamos en la tabla siguiente.
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Fig. 4.19. Valoracion del aprendizaje a partir de las explicaciones del profesor
Trabajos individuales

Los trabajos individuales han sido valorados por los estudiantes con un
3,32. Del mismo modo, si se presta atencion a la distribucion por frecuencias
(fig. 4.20), se observa como el 48,7% del alumnado no reconocen el uso de
este recurso de aprendizaje en sus aulas. A partir de esas cifras, se aprecia
que dicha estrategia no es muy habitual en estas clases, mostrandose con ello
la escasa atencion al desarrollo de la autonomia del alumnado. La realidad por
centros resulta un poco diferente. Asi, Poznan (3,88), Wroclaw (3,75) y
Katowice (3,71) concentran los resultados mas elevados; mientras que Gdansk
XV (3), L6dz (2,85) y Varsovia XXII (2,05) son los mas bajos, como veremos en
la tabla siguiente.

24,7% R
2110% Ciudades Media

17,3% Poznan

Wroclaw

9,5% Katowice

Gdansk (Liceo XV)
I Lodz
1 ) 3 4 5 Varsovia (Liceo XXII)

Trabajos individuales

Fig. 4.20. Valoracién del aprendizaje a partir de los trabajos individuales
Libros de texto

La utilizacibn de manuales en las clases de Historia de Espafia ha
recibido una valoracion de 2,98. Esto indica que el alumnado polaco no adopta
una postura clara en el uso de este recurso para favorecer el aprendizaje. A
partir de la distribucion de frecuencias (fig. 4.21), la mayor concentracion
(28,8%) se sitia en el valor 3, seguido de cerca por sus dos valores
colindantes (24,3% para poco y 23,5% para bastante). Los centros cuyos
estudiantes hacen mejores sus valoraciones respecto a la utilizaciéon de este
recurso han sido: Radom (3,69), Bydgoszcz (3,6) y Gdansk Il (3,47). En una
situacion opuesta aparecen Wroclaw (2,15), Cracovia (2,13) y Gdansk XV (1,9),
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reconociendo su escaso empleo para esta asignatura, como observamos a
continuacion, en la tabla siguiente.

oa 39 284% : A
/ 23,5% Ciudades Media
Radom
14,4% Bydgoszcz
9[5% Gdansk (Liceo I11)
Wroclaw
I I Cracovia
Gdansk (Liceo XV)
1 2 3 4 5
Libro de texto

Fig. 4.21. Valoracién del aprendizaje a partir de los libros de texto
Debates

La realizacion de debates en el aula es un tipo de aprendizaje poco
valorado por el alumnado (2,71) (fig. 4.22). Tan solo un 27% lo considera como
muy o bastante positivo; asimismo, entre los valores de 1y 2 se concentran el
46,7%, cercano a la media. Estos datos indican que es escaso el empleo de los
debates como estrategia docente para fomentar el aprendizaje de los
estudiantes. Los centros donde este tipo de metodologia tiene mayor
presencia, tal como lo reconocen y valoran sus estudiantes, son: Poznan (4),
Cracovia (3,6) y Bydgoszcz (3,16). Por el contrario, Szczecin (1,9), Lublin (1,82)
y Lodz (1,71) registran los datos mas bajos relativos a su utilizaciéon por parte
de los docentes, como reflejamos en la tabla siguiente.

27,2%

24,7%
Ciudades Media
1 6, 0% Poznan
Cracovia
11,1%
4 Bydgoszcz
Szczecin
Lublin
3 4 5

21,0% |
1 2

Fig. 4.22. Valoracién del aprendizaje a partir de los debates

Lodz

Debates

Trabajos en grupo

Coincidiendo con los modelos de ensefianza, el trabajo en grupo recibe
la valoracibn mas baja entre los diferentes tipos de aprendizaje (2,69) (fig.
4.23). A pesar de que este valor de la media es el mas bajo de todos los
procedimientos de aprendizaje, la suma de las valoraciones de 4 y 5 reflejan
que el porcentaje de estudiantes que reconoce el uso de este tipo de
aprendizaje en sus clases es del (47,1%). No obstante, el valor mas importante
de todos (30,9%) es similar entre los de 3 y 4; lo que indica que son el mismo
namero de estudiantes que valoran el uso de los trabajos en equipo como
regular y como bastante. De nuevo los estudiantes de Poznan con un 3,88
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encabeza la lista, seguido de Radom (3,76) y Cracovia (3,33). Los resultados
mas bajos se ubican en el alumnado de Szczecin (2), Lodz (1.71) y Varsovia
XXII' (1,52), en donde es escasa esta forma de aprender.

30[9% 30’9% Ciudades Media

Poznan

Radom

12.3% 16’5% Cracovia
9 ,5% L Szczecin
I I I Lodz
Varsovia (Liceo XXII)
1 2 3 4 5

Trabajos en grupo

Fig. 4.23. Valoracién del aprendizaje a partir de los trabajos en grupo
P. 16. (,Como valoras los recursos empleados en clase?

Los recursos didacticos del profesorado de las SS.BB. recogidos en el
cuestionario para valorar la ensefianza de la Historia de Espafia, son de cuatro
tipos (tabla 4.11). Desde esta sistematizacion, los materiales elaborados por el
profesor, son los mejores valorados (4,32), seguidos de los videos (3,91) y las
aplicaciones informaticas (3,48). En ultimo lugar se encuentran los libros de
texto (2,96).

Media Desviacion tipica
Materiales elaborados por el profesor 4,32 0,96
Videos 391 1,03
Aplicaciones informdticas 3,48 1,22
Libro de texto 2,96 1,25

Tabla 4.11. Valoracién de los recursos didacticos usados en clase
Materiales elaborados por el profesor

Los materiales que elaboran los profesores con 4,32, son los recursos
mejor considerados por el alumnado; reconociendo, ademas que son
empleados habitualmente por sus docentes en clase; asi el 82,7% les otorgan
un valor por encima del 3; destacando en este caso el 58% que lo valora como
5 (fig. 4.24). Mientras que tan solo el 4,8% le sittan por debajo de 3. Los
resultados por centros muestran importantes matices. Los estudiantes de los
liceos de Poznan (5), Gdansk XV (4,9) y Varsovia XXIl (4,68) muestran
resultados muy altos, reconociendo su utilizacién para fomentar el aprendizaje
de los estudiantes. En cambio, las valoraciones mas bajas se concentran en
Loédz (3,71), Szczecin (3,4) y Radom (3,23) a pesar de ser elevadas respecto al
resto de aspectos del cuestionario. Por tanto, en estos centros se reconoce la
elevada utilizacion de los materiales elaborados por el profesor como recurso
didactico.
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Tabla 4.24. Valoracion de los materiales elaborados por el profesor
Videos

El uso de video en las clases de Historia de Espafa ha recibido una
valoracion global de 3,91 (fig. 4.25). Esta distribucion de los resultados muestra
que los valores 4 y 5 concentran con un 68,8% los porcentajes mas altos,
repartidos con cifras similares (34,6% y 34,2%). Apenas un 8,2% de los
alumnos da poca o ninguna importancia al empleo en sus clases de este tipo
de recursos. Por tanto, hay una alta coincidencia por parte de los estudiantes
sobre la utilizaciéon del video para su aprendizaje. Segun los centros: los
estudiantes de Poznan (4,55), Bydgoszcz (4,38) y Lublin (4,29) son los que
mejor reconocen el uso de este recurso didactico en sus clases; mientras que
Bialystok (3,52), Gdansk Ill (2,94) y Radom (2,92) su reconocimiento es algo
menor, como podemos observar en la tabla siguiente.

34,6% 34,2% : :
Ciudades Media

Poznan
23,0%
° Bydgoszcz
Lublin
\ 49% Bialystok
3,3 % ’. Gdansk (Liceo I11)
[
1 2 3 4 5

Radom

Fig. 4.25. Valoracién del uso del video en el aula

Aplicaciones informéticas

Las aplicaciones informéticas como recurso didactico para el aprendizaje
de la Historia de Espafa (fig. 4.26) han recibido una calificacion media de 3,48.
El 54,7% de los encuestados valoran muy favorablemente la utilizaciéon de las
TIC como recurso metodologico en sus clases, mientras que el 19,8% no lo
consideran tan importante. Los resultados por centros muestran marcadas
diferencias, en un extremo el reconocimiento de los estudiantes de Katowice
(4,19), Poznan (4,16) y Gdansk XV (3,8) y, en el otro, la menor valoracion del
alumnado de Lublin (2,82), Varsovia XXII (2,73) y Szczecin (2,5), como vemos
en la tabla siguiente.
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Fig. 4.26. Valoracién del uso de aplicaciones informaticas en el aula

Libro de texto

La utilizacion de los libros de texto como recurso metodolégico es lo
menos valorado por el alumnado polaco (2,96). El valor cardinal mas veces
repetido es el 3 (28,4%), el resto se distribuye porcentualmente de manera
similar (fig. 4.27). Asi, los valores mas bajos (1 y 2), se encuentran
representados en el 36,6% del alumnado; mientras que con valores altos (4 y
5) se encuentran un 35% de los estudiantes. Ese reparto similar entre las
valoraciones altas y bajas del uso del libro de texto como recurso metodoldgico
en el aula, determina que su utilizacion se encuentra polarizada entre estos
diferentes centros. Por secciones, los estudiantes de Bydgoszcz (3,72), Radom
(3,61) y Gdansk Il (3,47) son las que mejor valoran el uso del libro de texto
como recurso didactico. En el dato opuesto estan los estudiantes de Gdansk
XV (2,5), Wroclaw (2,3) y Cracovia (2,22) en donde dicho recurso tiene menor
presencia, como podemos observar en la tabla siguiente.

28,4%

15,2%

21,4%

21,8%

Ciudades

Bydgoszcz

Radom

Media

3

Fig. 4.27. Valoracion del uso del libro de texto en el aula

1 2

Tras la valoracion del alumnado de los centros bilinglies sobre los
recursos utilizados por los docentes en el aula, los materiales elaborados por
los profesores son los mas valorados, seguidos por el video, por las
aplicaciones informaticas y, finalmente, por la utilizacion de los libros de texto.

A modo de conclusion, se recogen las opiniones de los estudiantes
participantes en el GD, en donde sefalan los aspectos positivos y algunas
carencias del proceso de ensefianza-aprendizaje en sus clases de Historia de

13,2%
Gdansk (Liceo I11)
Gdansk (Liceo XV)
Wroclaw
Cracovia
4 5

Libro de texto
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Espafia; asi como de forma implicita el uso habitual de unos recursos
didacticos méas que otros.

La principal cuestiébn que destacan los estudiantes sobre la actividad
docente es la relativa a la alta utilizacién de las presentaciones con materiales
amenos Yy, con ello, dejan el libro de texto como un recurso de complemento
de consulta para su casa. Del profesor se valora la importancia de sus
explicaciones, el uso como apoyo de los medios audiovisuales, mas que de
tomar apuntes durante clase. Veamos pues, algunos de estos comentarios:

“lo que mas destaco son las presentaciones que utiliza el profesor para explicar
los temas y que utilice poco el libro, ya que el texto escrito es mas dificil para
comprender que las fotos y las peliculas” (JT).

“lo que mas valoro, es que el profesor nos ensefia de manera visual” (WL)

“lo que a mi me gusta del profesor es que siempre esta preparado para clase,
dando mas importancia a que escuchemos que a que tomemos apuntes” (AD).

‘en esta clase ya tenemos impresos los materiales, por tanto escuchamos y
s6lo apuntamos algunas cositas para aclararnos” (KN).

“lo que mas me gusta del profesor es la forma cémo explica los temas dificiles”
(MK)

“también me gusta la forma en que hace comparaciones con la historia polaca”
(AD).

“el profesor sabe destacar qué es lo mas importante para la prueba de matura
...en ocasiones explica de forma divertida, a través de anécdotas, sobre la vida
de algun personaje histérico famoso” (OS).

El escaso interés por la utilizacion del libro de texto esta motivado por la
gran informacion que deben manejar y, en consecuencia, esto les obliga a
tener que estar en un constante proceso de traducciéon. Esta situacién no es
facil, para ellos, cuando tienen que dedicar demasiado tiempo si no tienen un
elevado dominio del espafiol. No olvidemos que los estudiantes polacos
recurren a materiales disefiados para espafoles de su mismo nivel educativo.
Con mas tiempo en casa, el libro les permite completar y contrastar las
explicaciones del profesor en clase. Sin embargo, este recurso es muy
importante para los estudiantes en el resto de materias del curriculum polaco.

‘los libros de texto esparioles nos resultan dificiles, no podemos entenderlos
bien...hay mucha informacion (OS).

“con los libros de texto espafioles tenemos que traducir muchas palabras, las
presentaciones del profesor son mas cortas y el lenguaje es mas sencillo y
claro” (WG)

‘hay mucha informacioén en los libros esparioles pero el profesor nos dice

aquello que es mas importante...lo que tenemos que estudiar y lo que no entra
en la matura” (KN)
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‘para mi el libro de texto espafiol es para casa, porque en clase vemos y
escuchamos las presentaciones del profesor en PowerPoint...luego en casa lo
utilizo para repasar lo que hemos visto en clase y preparar el examen” (AD).

“cuando yo leo el libro lo olvido, pero si veo el PowerPoint lo recuerdo ... por
eso para mi es mejor las presentaciones del profesor” (MK).

‘tenemos libros de texto en casi todas las asignaturas polacas, y es algo
imprescindible. También tenemos cuadernos de ejercicios” (OS).

Los estudiantes también reconocen que son escasos los debates,
durante las clases de Historia de Espafia, lo cual se justifica por las dificultades
para comunicarse en publico y, de manera especial, en otro idioma como es el
espafiol.

“‘no hacemos debates porque a los polacos no les gusta, ni quieren hablar”
(KN).

“el nivel de espafiol de algunas personas no es bueno, no todos los alumnos
tienen el mismo nivel y seria dificil hablar juntos” (OS).

La importancia del uso del cuaderno de clase también fue objeto de
cuestionamiento, su utilizacion no parece contar con la aprobacion de la
mayoria de los alumnos al no considerarlo Util para su aprendizaje.

‘para mi no es importante en clase, es importante para repasar para un
examen” (JO).

‘en nuestro caso, para tomar apuntes no era (til de ninguna manera, el
profesor nos daba tantos materiales, ademas del PowerPoint, por tanto no era
necesario tomar apuntes. Solo es Util para apuntar algiin dato importante” (OS).

“solamente para apuntar alguna curiosidad” (AD).

Tan solo uno de los participantes valora el uso del cuaderno de campo
para recordar los contenidos impartidos dias atréas.

‘para mi es importante el cuaderno para tomar los apuntes, asi al comienzo de
clase puedes ver lo que has hecho durante la Ultima clase y sobre lo que
vamos a hablar... cuando escribo puedo aprender mas” (OK).

Una vez analizados los recursos empleados, se decidié, a modo de
comparacion, dedicar un breve espacio de tiempo a hablar sobre las
metodologias de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en las materias en
polaco y, que por tanto, se basan en las prescripciones de las administraciones
educativas polacas. Para estos participantes, existe consenso a la hora de
indicar el empleo de los profesores polacos de métodos mas tradicionales. Esto
se justifica ante la falta de tiempo para que los estudiantes intervengan de
forma mas activa en clase. Si bien en otras ocasiones puede interpretarse por
cuestiones de edad, ya que los docentes polacos tienen mayor edad que los
espafoles. Uno de los métodos de ensefianza-aprendizaje que reconocen
aplicar, con mayor frecuencia que en las materias en espafol, son los trabajos
en grupo.
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“veo muchas diferencias pero no quiero decir que los profesores polacos son
peores, tienen mas cosas para hacer en clase y no tienen tiempo para hacer
las clases més interesantes como las videoconferencias. Es cuestion de falta
de tiempo... el ministerio crea una serie de cosas que los profesores estan
obligados a hacer con alumnos y no hay tiempo para hacer cosas mas
interesantes” (OS).

“los profesores quieren y tienen que ensefiarnos muchas informaciones y, a
veces, no tienen tiempo para actividades mas variadas...también otros profes
solo quieren hacer lecciones, se preparan un poquito pero no quieren perder su
tiempo para preparar algo tan interesante y utii como por ejemplo tus
presentaciones” (JO).

“tenemos profesores que son mas mayores y no quieren usar el ordenador, no
tenemos presentaciones o algo tan activo como lo que tenemos en las
lecciones contigo” (JO).

“‘en Geografia trabajdbamos en grupos, a veces teniamos cosas para hacer en
casa Y la profesora nos daba interesantes ejercicios para hacer en clase” (OS).

“La mayoria de los profesores polacos son muy tradicionales y tienen su
método de ensefiar desde hace unos afios y no quieren implantar cosas
nuevas. También, las actividades mas variadas exigen mas trabajo, motivaciéon
e iniciativa de profesores, que no tienen tiempo para esto” (OK).

“en clases de lengua polaca hacemos muchos ejercicios en grupo” (OK).

Los alumnos polacos ven a los profesores espafioles como mas
cercanos, algo que influye en su comportamiento en el aula.

“los profesores espafioles son mas cercanos a los estudiantes” (KN).

“‘es genial que los profesores espafoles mantienen con los alumnos una
relacion més familiar” (WL).

“durante las clases con profesores polacos siempre estoy nerviosa porque
pueden preguntarnos algo muy dificil y puedo tener malas notas... no se... solo
sé que las clases con los profesores espafioles estoy mas relajada” (OK).

A la hora de comprobar la docencia entre la Historia espafiola y la
impartida por el profesorado polaco, existen también claras diferencias. Los
alumnos consideran que esta Ultima presenta una mayor dificultad al ser
necesario recurrir a la memorizacion de un importante volumen de informacion.

“en la asignatura de Historia polaca tenemos que recordar muchos datos y
todos los detalles, en tus clases tu no exigias tanto, seleccionabas las cosas
mas importantes... teniamos tantas informaciones de historia polaca que no
recordamos ya nada. Si me preguntas algo ahora de ese tema no sabria casi
nada” (OS).

“en las clases de Historia polaca hay tantas informaciones que no se puede
estudiar” (OK).
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“en Historia polaca hay tanta informacion que no hay tiempo para explicar lo
que no entendemos, en tus clases hay tiempo para explicar lo que no
entendemos (JO).

Por lo que respecta a los materiales empleados por los docentes de
Historia de Polonia, los alumnos destacan el importante peso que tienen las
clases magistrales y la necesidad de tomar apuntes.

“solo utilizaba libros de texto, no haciamos trabajos en grupo, ni debates... la
profesora nos dictaba y luego teniamos que aprenderlo de memoria ” (KN).
“el profesor solo utiliza libros de texto y apuntes que tenia” (AD).

‘en mi afio no teniamos libro de texto, solo tomabamos apuntes, él hablaba y
nosotros solo escribiamos lo que él decia” (OS).

A modo de conclusién, las presentaciones que realiza el profesor a
través del recurso del PowerPoint, les ayuda a visualizar mejor los contenidos y
adquirir una mejor comprension de los temas. Escuchar al profesor sus
explicaciones, los ejemplos, las comparaciones con la historia de Polonia, las
anécdotas sobre algunos de sus protagonistas favorece entre los estudiantes
su interés y la motivacion por la asignatura. Desde esta perspectiva, el libro de
texto se convierte exclusivamente en un complemento para las explicaciones y
proyecciones audiovisuales del profesor, siendo su utilizacion en casa; sin
embargo, se rechaza el uso de manuales espafioles al no estar adaptados al
nivel linglistico del alumnado y presentar un material denso y de dificil
interpretacion. Los debates es una de las estrategias docentes menos
empleadas en las clases, ya que los estudiantes reconocen que tienen
dificultades para debatir sobre temas de historia en otro idioma que no es el
suyo. Poco valorado también fue el uso del cuaderno en el aula, tan solo se
reconoce para apuntar algin dato relevante o de interés, y siempre como
complemento de las explicaciones y presentaciones del profesor.

A la hora de comparar la metodologia de ensefianza-aprendizaje
desarrollada por el profesorado espafiol y polaco, parece claro el uso de
metodologias mas tradicionales por parte de estos ultimos como consecuencia
de la mayor edad entre los profesores polacos, asi como la falta de tiempo y
dedicacion en su clases al estar ocupados en la gestion del aula. Por el
contrario, el profesorado espafiol destaca por su trato cercano. La materia de
Historia polaca recibe criticas por parte del alumnado por su excesiva carga
conceptual y la importante memorizacion para el examen de evaluacion. Es
casi exclusivo el uso de la clase magistral y la toma de apuntes a lo largo de su
proceso de enseflanza-aprendizaje.

Como en los anteriores apartados, ademas de la opinidon de los alumnos
se cuenta con los profesores entrevistados. La primera cuestion que se analizé
era sobre el modelo de ensefianza-aprendizaje que aplican en las aulas. Es
generalizada la opinion de que los alumnos demandan los estilos de
ensefianza basado en las explicaciones del profesor con apoyo de algun medio
audiovisual (PowerPoint o video). La mayoria del profesorado justifican el uso
de clases magistrales, porque es lo mas habitual en su contexto educativo y
porque se sienten cdmodos con este modelo. Para uno de los entrevistados, su
modelo de ensefianza-aprendizaje gira en torno a la participacion activa del
alumnado, ya sea a partir del aprendizaje por descubrimiento o a través de la
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resolucion de problemas o tareas, de manera individual o en grupo, como
vemos en los siguientes comentarios:

E5. ‘mi idea de ensefar Historia tiene como objetivo que aprendan algo
practico, que sea funcional. Que sea a través de un mapa o un texto mediante
el cual aprendan. El aprendizaje memoristico lo rechazo, es indtil, ya tienen
toda la informacién en internet’.

ES5. “intento prescindir de la exposicion oral lo limito al maximo, solo lo hago con
personas concretas que necesitan un apoyo”.

Todos los profesores valoran los materiales elaborados por ellos, sobre
todo a partir de los nuevos curriculos y la concreciébn de los contenidos
minimos para el examen de matura. La obtencién de materiales atractivos para
el alumno requiere de un prolongado proceso de pilotaje en el aula que no
siempre es sencillo, pues se trata de adaptar materiales al interés de un grupo
de alumnos con un nivel medio de espafiol y un alto desconocimiento previo
del contexto historico-cultural de nuestro pais, como podemos apreciar en los
comentarios siguientes:

E1l. “en el sistema polaco de educacion se valoran mucho las explicaciones.
Todo el proceso de ensefianza recae en el profesor, los alumnos son pasivos.
En tercero te exigen clases magistrales, te piden que te centres en lo que
puede caer en el examen de matura, quieren tener una buena nota y quieren
gue todo sea claro y sintético”.

E2. “lo que mas han valorado mis alumnos han sido los materiales y las
explicaciones del profesor”

E4. “en mis clases, siempre inicio los temas con una clase magistral prestando
mucha atencién a los conceptos, y utilizando anécdotas para captar su
atencion”.

E5. “para cada tema preparo un cuaderno de actividades que se lo entrego el
primer dia y empiezo una presentacion PowePoint con videos para introducir el
tema”.

El. “desde que hay conceptos claves, los materiales del profesor son muy
valorados porque saben lo que hay que estudiar y rinden mejor. Eso les da
seguridad. Ademas el profesor conoce a sus alumnos y se adapta a sus
gustos”.

E3. “en mi primer afio, sobre todo en el primer semestre me vi un poco
desbordada y necesité un tiempo de adaptacion a los alumnos”.

El alumnado polaco, a priori, no parece estar muy abierto a nuevos
enfoques metodologicos. Introducir nuevos métodos solo es posible mediante
la negociacion y la concienciacion de que otras formar de ensefiar y aprender
son posibles y esto, a veces, requiere tiempo y confianza. Sin embargo, la
administracion educativa espafiola parecen no colaborar para introducir estos
cambios metodolégicos, como apreciamos en los siguientes comentarios.
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El. “cuando intentas cambiar la forma de ensenar, tengo que decir que no
siempre es facil. Ellos mismos muchas veces ni quieren ni les interesa ni ven
atil cambiar el sistema de aprendizaje”.

E4. “el tipo de examenes que disena la Consejeria para la obtencién del titulo
de Bachiller, que se basan en hechos concretos, no facilita la docencia. Son
examenes totalmente adaptados al sistema polaco en el que solo se valora el
conocimiento memoristico, nada de analisis critico”

Uno de los entrevistados utiliza cuadernos de actividades, disefiados por el
mismo, para cada uno de los temas, que los alumnos deben de completar de forma
individual o en grupo.

ES. “el uso del cuaderno de actividades supone un esfuerzo para mi a la hora
de corregirlos y, para ellos, porque tienen que trabajar mucho en clase”.

Quizas uno de los modelos de ensefianza alternativos mas generalizado
sean los trabajos en grupo, si bien como podremos comprobar mas adelante,
existen diferentes maneras de interpretarlos, ya que los resultados también son
dispares segun las secciones y los diferentes niveles educativos. Aquellos que
no lo han utilizado aducen no tener experiencia en su uso en clase o. bien, ante
la falta de un ambiente adecuado en el aula para su desarrollo, como podemos
apreciar en los comentarios siguientes:

E1l. “los trabajos en grupo no son sencillos, no se consiguen resultados en un
afio. Lleva tiempo, y sobre todo si solo lo hace un profesor en todo el centro no
tiene sentido”

E5. “mis alumnos disfrutan trabajando en grupo, lo he fomentado desde las
primeras etapas en la seccion, el primer afio no les gusta pero con el paso del
tiempo se habitdan y ahora trabajan de esa manera sin problemas. Ha sido un
proceso de adaptacion desde pequefios”,

El. “los alumnos al principio no estaban acostumbrados y no les gustaba este
tipo de trabajo cooperativo porque no sabian como trabajar en grupo, para los
individuales no habia problemas. Lo hago en todos los cursos menos en
tercero en el que damos clases mas magistrales”

E2. “el trabajo en grupo suelo hacerlo en forma de proyectos concretos que
hacen en casa y que cuentan para la evaluacion, por ejemplo hacer un podcast
0 un comic o un video”.

E4. “no trabajo en grupo, me dedico a explicar y usar presentaciones. Los
trabajos en grupo no funcionan porque yo no tengo experiencia en hacerlos y
no veo utilidad en mi materia. Si les dejo iniciativa no la toman, no estan
acostumbrados a trabajar ellos solos”.

Con el objetivo de obtener algun tipo de feedback, el docente suele
contar con la opinion de los estudiantes acerca de la idoneidad de realizar este
tipo trabajos cooperativos, como se percibe en el comentario siguiente.

El. “en clase los suelo preguntar si les gusta 0 no, y me encuentro que la mitad
de la clase si esta a favor y esta contenta cuando pedimos trabajos pero la otra
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mitad no lo esta”. “tenemos alumnos creativos que exigen otro tipo de
ensefianza y agradecen que se pueda desarrollar’.

No todos los alumnos del mismo grupo valoran esta forma de trabajar en
el aula, pudiendo diferenciar a aquellos que se sienten comodos cooperando y
otros que por el contrario, solo rinden a partir del trabajo personal o auténomo,
como observamos en el comentario siguiente.

El. “los alumnos que no son tan buenos en ofras asignaturas cuando tienen
gue hacer trabajos en grupo, como alli se premia y se valora la creatividad, el
saber trabajar en grupo se sienten motivados. Por el contrario, los alumnos
gue son mas individualistas que estan acostumbrados a aprender todo de
memoria, y sacan notas muy buenas de manera individual, les cuesta mas. No
estan de acuerdo en que otros alumnos que a lo mejor no hacen examenes tan
buenos pero hacen trabajos creativos, tengan la misma nota”.

La utilizacién de debates de clase o exposiciones orales también han
sido objeto de comentario en las entrevistas. Los resultados, como ya parece
l6gico, han deparado importantes diferencias. Asi, en primer lugar, contamos
con centros en los que el profesor valora mucho su uso al considerarlos
importantes para romper las barreras de hablar en publico. No obstante, la
justificacion y el éxito de su uso dependera, en gran medida, de las
caracteristicas que presente una determinada clase, su predisposicion para
mostrarse activa o pasiva en el transcurso de la leccion y el tiempo disponible
para cumplir el programa de la materia. Los docentes que son reacios a su
utilizacién, se justifican alegando el bajo nivel de participacion del alumnado,
las veces que se ha intentado y la falta de conocimientos suficientes para
poder mantener un debate con éxito. Para otros, en cambio, el problema,
radica en el hecho de perseguir la consecucion de una competencia que no va
a ser susceptible de ser evaluada en el examen general de conocimientos,
como puede apreciarse a continuacion:

E2. “los debates, si los uso... utilizo la asignatura de Historia de Espafna para
ver gque cosas pasaban en el pasado y compararlas con lo que ahora pasa.
Ofrezco la oportunidad de que usen el espafiol para cuestiones académicas y
para expresar su opinion. No obstante, el éxito dependera del tipo del
alumnado del aula, hay afios que parece que estan dormidos y otros afios son
muy activos”.

El. “los debates, han recibido una valoracién muy alta en mi opinién, porque
tampoco hacemos muchos, pero me llama la atencion de que lo consideren (til
para su aprendizaje. Es posible que lo hayan confundido con la expresién oral,
porque eso si lo hacemos. Y aunque los alumnos lo pasan mal, para mi es
inviable aprender un idioma sin hablar’.

E5. “los debates que suelo plantear en clase son cortos, de no mas de diez
minutos. Con mas tiempo se dispersan. Suelo hacer uno por cada unidad
didactica”.

E2. “cuando se tiene una clase activa y con un buen dominio de espariol hay
gue aprovecharlo. A veces por problema de tiempo, y por temor a no acabar el
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programa, tenemos que reducir mucho este tipo de actividades mas
participativas’.

E4. “en Historia no valoramos su comunicacion oral, en matura solo se
preguntan conocimientos. Nuestra docencia se enfoca solo en la preparacion
del examen, esto nos impide poder hacer mas trabajos en grupo u otras
actividades mas interesantes”.

Por lo que respecta al trabajo autonomo, pocas han sido las
aportaciones, justificAndose su practica, como alternativa a las clases teoricas
con el objetivo de crear un ambiente de trabajo en el aula, en el que los
alumnos dejen de ser meros espectadores. Suele emplearse esta metodologia
para los temas de mayor dificultad o que menos interés despiertan. Para otro
de los entrevistados, las caracteristicas de su grupo en ese curso académico
hicieron inviable este tipo de propuestas metodoldgicas, como vemos a
continuacion.

E2. “hacen tareas individuales, porque uno de los problemas que tenemos es
gue pecamos muchas veces de dar clases magistrales y los chavales se
duermen. A veces doy apuntes incompletos que tienen que rellenar, les mando
hacer resimenes, esquemas. Quiero que tomen partido en el proceso de
ensefianza-aprendizaje”.

E5. “los trabajos individuales suelen ser proyectos creativos como un comic, y
suelen basarse en temas aridos o complejos para facilitar su entendimiento”.

E3. “los trabajos individuales no funcionaban porque el grupo no funcionaba,
estaban desmotivados, porque habian tenido hasta dos profesores de baja. No
habia un buen ambiente de trabajo en clase’.

Quizas uno de los recursos didacticos del que mas se ha debatido
durante las entrevistas, ha sido sobre el uso del libro de texto. Un material que
parece no contar con el apoyo del profesorado por ser inadecuado para el
contexto educativo objeto de estudio. Algunos de los profesores confiesan
haber empezado a utilizarlo al inicio de su experiencia docente en las SS.BB.,
pero pronto lo desecharon por la aplicacion de materiales elaborados por ellos
mismos. Su uso parece reducirse a la simple consulta de algun dato concreto a
la hora de la resolucién de alguna actividad de clase, como podemos observar
a continuacion.

E1l. “el libro de texto no tiene sentido, los nifios no lo entienden sobre todo al
principio, es imposible que un libro pesado para alumnos nativos se pueda
aplicar en una seccion, porque el volumen de informacion y lenguaje usado es
muy complicado para ellos. Lo Unico bueno de estos es el apoyo visual, pero
también se puede usar un PowerPoint. En el centro tenemos manuales pero
nunca los usamos en clase”.

E5. “os libros de texto no los uso casi nada, solo como material de apoyo. Son
densos, vocabulario complejo y no adaptado al nivel de espafiol de nuestros
alumnos. Los usan mas en tercero pero para consultas puntuales’.

E3. “el libro de texto, no es un material adaptado y es un problema con el que

me encontré cuando llegué” “empecé a trabajar con el libro de texto, lo daba
mucha importancia hasta que me di cuenta de que no funcionaba”.
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E2. “en mi primer afio en el programa, empecé a dar clases con el libro de texto
y veia que habia muchos problemas de comprensién, muchos términos no los
entienden, se pierden. Pero claro no es lo mismo ensefar historia a espafioles
gue a polacos que aprenden espafiol. No existe en el mercado ningin material
adaptado de este tipo. Muchos términos no los entienden, se pierden”.

E4. “los libros de texto los uso de vez en cuando, para buscar la respuesta a
alguna pregunta que les hago”.

Como alternativa a los libros de texto, la propia Consejeria de Educacién
ha publicado, a instancias de los grupos de trabajo, una serie de unidades
didacticas para poder implementarlas en clase. Como parece légico, no
olvidemos que parte de los entrevistados son autores de las mismas, su
valoracion es alta, si bien reconocen que para su aplicacion en clase, requieren
de un filtrado inicial o incluso adaptaciones sobre la original, al considerar que
parte de las actividades son de una complejidad superior al nivel exigido en
este programa educativo de las SS.BB.

El. “el cuaderno de actividades, yo si lo uso en clase, como deberes, no todos
los temas ni todas las actividades, hago una seleccién. Algunas U.D funcionan
mejor, otras peor. Es un buen trabajo y bastante claro, y si es util porque al fin'y
al cabo el espafiol esta adaptado a su nivel, siguen el esquema de la matura y
se centran en los contenidos minimos. No puedo usarlo lo que quisiera porque
el tiempo es limitado, este afio he tenido una hora menos a la semana. A los
alumnos les parece Util y les gusta, pero a veces critican la dificultad de
algunas de las actividades”.

E5. “1as U.D las uso como base para cambiarlas o adaptarlas a mis alumnos.
Estdn muy bien pero estan disefiadas de manera muy general. Y en mi clase,
directamente sin modificar no funcionarian. Aquellos profesores noveles que
las han usado sin apenas alteraciones han fracasado, solo las veo Utiles si
tienen modificaciones o adaptaciones al grupo concreto al que impartimos
clase”.

E2. “las U.D de la Consejeria, no las usaba mucho, pero este afio las estoy
empezando a usar mas porque preparan muy bien para la matura. En
ocasiones las actividades tienen un nivel por encima de la media de lo que se
exige, pero eso es bueno porque asi los alumnos estan mejor preparados ante
la matura y amplian conocimientos”.

E4. “trabajo con las U.D de la Consejeria como actividades de clase”

E3. “hay muchas actividades disefiadas por el grupo en la publicacién que son
muy complicadas y no estan adaptadas al nivel real de los alumnos”.

En dltimo lugar, tanto los videos como el resto de recursos multimedia
facilitados por el profesor son bastante valorados por el alumnado. Todos los
entrevistados reconocen recurrir a ellos con el fin de apoyar las explicaciones,
para introducir un tema o bien como método para trabajar la comprension
auditiva, como podemos apreciar en los comentarios siguientes:
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E2. “el video es un recurso que uso mucho en clase, como complemento y para
hacer la clase menos densa. También me sirve como actividad de mejora de la
competencia auditiva”.

E5. “uso videos como material introductorio, sobre todo para visualizar algo que
sea complejo y que no esté del todo claro”.

E4. “lo que hago con mi clase es siempre usar presentaciones en PowerPoint
de cada tema, luego uso videos de memoria de Espafia o Artehistoria con
subtitulos y, a veces, uso peliculas para ambientar la época’.

P. 19. ¢Como valora el alumnado el sistema de evaluacién del profesor?

En el cuestionario se recogen seis estrategias para valorar el
aprendizaje de los estudiantes. Estas estrategias, se han realizado
apoyandonos en las que se aplican en el sistema polaco (tabla. 4.12). De todas
ellas, la mas recurrente son los exdmenes generales de conocimiento (4,09)
que, para su resolucién, requieren de una hora lectiva (45 minutos). En
segundo lugar, aparecen los examenes (3,72) que adoptan una estructura
similar a la prueba oficial de matura. Los examenes de preguntas cortas,
también llamados Kartkéwka, ocupan el tercer puesto (3,53). Las exposiciones
orales (3,04) y, por ultimo, el cuaderno de clase (2,77), como apreciamos en la
tabla siguiente.

Tabl Media Desviacion tipica
a ; .
412 Exdmenes largos (Sprawdzian) 4,09 0,92
Valo Modelos de matura 3,72 1,15
raci

on Examenes de preguntas cortas (kartkéwka) 3,53 1,21
del I .

- Ejercicios (zadanie)
siste 3,51 1,24
ma Exposiciones orales 3’04 1,36
e?/i\l Cuadernos de clase 2,77 1,44

uaci
on usado por el profesor

Examenes largos (sprawdzian)

Este tipo de prueba de evaluacion es la méas valorada por el alumnado;
el 82,7% le otorgan la mas elevada, entre 4 y 5 (fig. 4.28). Por otro lado, tan
solo el 6,7% la valoran escasamente. Si se comparan los resultados por
centros, existen dos tendencias: centros que las destacan de forma positiva
Poznan (4,61), Cracovia (4,6) y Lublin (4,47) y, otros, con medias menos
elevadas Bydgoszcz (3,64), Varsovia XXXIV (3,62) y, en ultimo lugar, Szczecin
(2,7), con resultados de casi un punto inferiores al segundo centro menos
valorado.
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46 5% Ciudades Media

36,2%

Poznan

Cracovia

Lublin
10 7% Bydgoszcz
2, 5% 4, 1% Varsovia (Liceo XXXIV)

Szczecin

1 2

Examenes largos (Sprawdzian)

Fig. 4.28. Valoracién de los exdmenes largos (sprawdziam)

Examenes de matura

La resolucion de simulacros de examen de matura, con una media de
3,72 es el segundo de los sistemas de evaluacion mas valorado por los
estudiantes (fig. 4.29m). El 66,3% de los estudiantes les atribuyen entre 4 y 5
puntos. Mientras que el 16,9% solo les reconocen valores de 1 y 2. Los
estudiantes con mejores valoraciones fueron Varsovia XXXIV (4,43), Cracovia
(4,06) y Poznan (4,05). Los centros con resultados mas bajos son Gdansk lll
(3,26), Lodz (2,42) y Gdansk XV (2,4), como apreciamos a continuacion.

37,9%
Ciudades Media

28 4% Varsovia (Liceo XXXIV)

Cracovia

16 9%
11,1% Gdansk (Liceo I11)

5,8% I Lédz

Gdansk (Liceo XV)

Poznan

3

Modelos de matura

Tabla 4.29. Valoracién de los exdAmenes modelo matura

Examenes de preguntas cortas (kartkéwka)

Este modelo de examen, como recordamos, consistia en una prueba
corta en cuanto a duracion y contenidos, que incluso en ocasiones se realiza a
los alumnos sin aviso previo. Es valorada por los alumnos con 3,53 (fig. 4.30).
Su reparticion porcentual refleja una clara concentracion (59,3%) entre el valor
4 (35,4%), y 5 (23,9%). El resto de los porcentajes aparecen de forma
decreciente desde el 19,8% del valor 3, hasta el 21% de la suma de los valores
(1 y 2) considerados los mas bajos. Los alumnos de los centros de Varsovia
XXII (4,36), Katowice (4,32) y Bialystok (3,91) reconocen ser evaluados con
bastante frecuencia a partir de esta herramienta. Por otro lado, Gdansk XV
(2.9), Szczecin (2,8) y Lédz (1,85) sefialan que no es habitual este sistema de
evaluacion, segun se observa en la tabla siguiente.
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35,4%

Ciudades Media
0,
23,9% Varsovia (Liceo XXIl)

19,8% "
Katowice
82% 1218% Bialystok
. Gdansk (XV)
I I Szczecin
1 2 3 4 5

Lédz

Examenes de preguntas cortas (kartkéwka)

Fig. 4.30. Valoracién de los examenes de preguntas cortas (kartkéwka)

Ejercicios de clase (zadanie)

La evaluacion de las actividades o ejercicios de clase recibieron una
puntuacion media de 3,51 (fig. 4.31). Se sitda por tanto, junto con la anterior,
en la zona intermedia del total de herramientas de evaluacién analizadas. La
distribucion porcentual de los valores asignados refleja una importante
concentracion en los dos niveles mas altos (59,2%). El valor 3 aparece
representado en un 20.2%, mientras que el 20,6% restante se reparte de
manera equitativa entre los dos indices mas bajos. Respecto a los resultados
por liceos, los estudiantes de Poznan (4,94), Radom (4) y Katowice (3,96) son
los que mas lo valoran; mientras que los indices mas bajos corresponden a
Varsovia XXII (2,15), Szczecin (2,3) y Gdansk XV (2,45).

36,2%

Ciudades Media

Poznan

23’0% Radom

20,2%

Szczecin

Varsovia (Liceo XXII)

Katowice
10,3% 10,3% | Gdansk (Liceo XV)
3 4 5

1 2

Ejercicios (Zadanie)

Fig. 4.31. Valoracion de los ejercicios o actividades de clase (zadanie)
Exposiciones orales

Las actividades de evaluacion que implican el desarrollo de habilidades
de comunicacion oral han recibido (3,04). Sin embargo, resulta sorprendente la
equitativa representacion porcentual de los cinco valores (fig. 4.32), con una
amplitud entre el maximo y el minimo de apenas un 4%. Asi, el 40,3% de los
estudiantes valoran de forma positiva el uso de las exposiciones orales para su
evaluacion; siendo rechazado por el 38,3% de los encuestados. Los centros en
donde los estudiantes tienen en mayor consideracion las exposiciones orales
fueron Gdansk XV (4), Poznan (3,44) y Bydgoszcz (3,4); mientras que en las
secciones de Bialystok (2,69), Szczecin (2,6) y Varsovia XXIl (2,52) se
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encuentran los estudiantes que menos la reconocen como adecuada para su
evaluacion.

21,4% 21’4% 21’4% Ciudades Media

16,9% 18,9% Gdansk (Liceo XV)
Poznan
Bydgoszcz
Bialystok
Szczecin
1 2 3 4 5

Varsovia (Liceo XXII)

Exposiciones orales

Fig. 4.32. Valoracién de las exposiciones orales

Cuadernos de clase

El recurso del cuaderno de clase como instrumento de evaluacion no
resulta ser muy representativo para el alumnado polaco (fig. 4.33). El 28,8% de
los estudiantes no tienen muy en cuenta los cuadernos de campo como
instrumento de evaluacion para sus aprendizajes, mientras que el 35,8% del
alumnado si aprecia de forma positiva esta herramienta para evaluar, con
puntuaciones entre 4 y 5. No obstante, entre el valor 2 y 5 el porcentaje de los
estudiantes se distribuyen porcentualmente de manera mMAas 0 menos
homogénea en torno al 15/20 %.

Donde si se encuentran diferencias resefiables son en los diferentes
centros educativos. Asi, mientras los estudiantes de las secciones de Radom
(3,76), Gdansk XV (3,7) y Bydgoszcz (3,28) ofrecen resultados por encima de
la media, aceptando de forma positiva el uso de los cuadernos de campo para
ser evaluados; el alumnado de los liceos de Wroclaw (2,05), Lublin (1,76) y
Szczecin (1,6), por el contrario, apenas aprecian el uso de este instrumento,
como podemos observar en la tabla siguiente..

Ciudades Media

28,8%

Radom

16.5% 18,9% 20’6% Gdansk (Liceo XV)

15/2% Bydgoszcz
Wroclaw
I Lublin
Szczecin
1 2 3 4 5

Cuadernos de clase

Fig. 4.33. Valoracién de los cuadernos de clase
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A modo de conclusion, del conjunto de instrumentos para evaluar los
aprendizajes utilizados por los docentes de las SS.BB., los estudiantes
destacan como mas positivos los exdmenes de larga duracion, seguido por los
examenes que adoptan el modelo de matura y la realizacion de examenes de
preguntas cortas, ejercicios, exposiciones orales y, finalmente, los cuadernos
de clase.

Respecto a las valoraciones que realizan los estudiantes participantes
en el GD sobre el sistema de evaluacion. Por lo que respecta a la materia de
Historia de Espafia, los alumnos valoran el grado de similitud entre los
examenes elaborados de manera cotidiana en clase con los oficiales de matura
a los que se tienen que enfrentar al finalizar el Ultimo curso de liceo, como
podemos ver reflejado en los siguientes comentarios:

“eran examenes parecidos a los que después tuvimos en matura y esto era
muy bueno porque a la hora de la matura no existia ese stress” (AD).

“muy til para nosotros, haciamos examenes al terminar cada tema, no nos
hacia ni trabajos escritos sorpresa, ni nos preguntaba dando notas” (KN).

“los examenes eran muy parecidos a los exdmenes de matura y esto es muy
importante porque nos acostumbrdbamos al examen mas importante para
nosotros que es la matura” (OS).

Por el contrario, otros estudiantes no valoraron mucho los examenes
cortos (kartkbwka) que se suelen organizar al inicio de las clases. En el caso de
Historia de Espafia, es un tipo de prueba que apenas se ha realizado. Para
algunos, este tipo de examen quita mucho tiempo. Para otros, por el contrario,
son pruebas necesarias para mantener el control y la disciplina en el aula.
Ademas, pueden servir para ir eliminando materia a lo largo del curso, como
observamos a continuacion:.

“en clase no haciamos este tipo de exadmenes” (OS).
“para nosotros era bueno que no lo tuviéramos” (AD).
“quita mucho tiempo hacer kartkéwkas” (JT).

“las kartkbwkas son buenas para disciplinarnos... hay personas que necesitan
disciplina, necesito personas que me controlen... asi los forzamos a estudiar.
Es mejor para ellos porque sino los fuerzas no saben nada” (OS).

‘pues yo prefiero lo que hacemos en clase ahora, cuando nos dicen que
tenemos que recordar y hablar de lo que hemos hablado en clase ultimamente,
y es mucho mejor que la kartkbwka para mi porque puedo hablar, decir y
practicar el idioma” (JO).

“tres kartkbwkas son mejor que un examen porque a veces el material para
recordar es tan abundante, que es mejor estudiar de poco en poco” (OS).

Ninguno de los participantes afirma que los cuadernos de clase son
objeto de calificacion en el liceo. Lo consideran algo que sélo se hacia en
niveles educativos inferiores como modo de control del rendimiento en el aula.
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“en el liceo no, pero en el gimnazjum si que lo hacia.. en el liceo nos dan mas
libertad y en el gimnazjum todavia somos nifios y alguien tiene que
controlarnos” (OS).

“en el liceo revisar el cuaderno es un poco infantil” (WL).

Gracias a la entrevista que realizamos al profesorado, conseguimos
enriquecer nuestro analisis y, a su vez, acabamos de completar la informacion
acerca del método de evaluacion que se usa en cada una de las secciones. En
primer lugar, llama la atencion que los érganos directivos del centro son los que
estipulan el nimero y tipo de exdmenes que se deben desarrollar a lo largo del
afno. El profesorado informa en todo momento a los alumnos de los métodos de
evaluacion y de las valoraciones que va teniendo a lo largo del curso:

E3. “en mi centro estan tipificados el numero de examenes a hacer”

El. “la subdirectora controla el nuimero de examenes que hacemos, tenemos
un minimo que hay que cumplir’... ‘las kartkbwkas en mi centro son
obligatorias, por cada examen largo tenemos que hacer dos cortos”.

E5. “siempre dejo claro en clase las notas que tiene cada alumno, siempre trato
que las conozcan”.

El tipo de examen mas valorado es el de larga duracion (sprawdzian),
suele parecerse a los oficiales de matura, aunque se intenta que sea mas dificil
para garantizar una Optima preparacion del alumnado. También es importante
el hecho que se vayan volviendo mas complejos a medida que el alumno va
cumpliendo los diferentes cursos, como se aprecia en los comentarios
siguientes:

El. “el examen largo es el mas valorado, es normal”.

E3. “usaba exdmenes largos alternando con los de preguntas cortas, que es lo
que nos exige el sistema polaco”.

ES. “por cada U.D hago un examen largo que vale un 50% de la nota global’.

E4. “el tipo de examen que mas hago son los examenes largos, trato que se
adapte a la matura, en los primeros cursos con preguntas cortas, porque en
primero no escriben muy bien y luego, mas tarde, les voy haciendo preguntas
largas”

E2. “los sistemas de evaluaciéon en clase que mas uso son los examenes
largos, suelen ser mas dificiles que la propia matura...de cara a la preparacion
de este examen para que tengan menos stress”.

También es bastante frecuente la realizacibn de examenes cortos
(kartkéwkas), basados también en tareas de matura que suelen hacerse con
aviso previo. Como alternativa, también se evallan pequefios ejercicios de
clase apoyados en aspectos mas concretos, como vemos a continuacion:
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El. “todas mis kartkbwkas estan basadas en preguntas modelo de matura. En
mi centro nunca son sorpresa, se avisan porque sino es un desastre y no son
recuperables”.

E2. “en clase suelo hacer también examenes cortos o kartkbwkas, siempre
avisando”.

E4. “también los evallo a partir de ejercicios de clase, similares a las tareas de
matura”.

E5. “las kartkbwkas apenas las uso, tan solo cuando me lo piden los alumnos a
la hora de reducir materia cuando son temas largos y complejos”.

Ninguno de los profesores entrevistados considera al cuaderno de clase
como un material susceptible de ser evaluado. Es considerarlo propio de
niveles educativos inferiores. Ademas es dificil de calificar, como vemos en las
siguientes afirmaciones.

E1l. “el cuaderno de clase, no lo uso, creo que hay otras cosas mas
evaluables”.

E2. “el cuaderno no lo uso para evaluar, son adultos y no tiene sentido que lo
revise”.

E3. “el cuaderno de clase no lo valoro porque creo que son mayorcitos para
tener que controlarlos’.

E4. “el cuaderno de clase no lo valoro porque es algo individual personal y
dificil de evaluar. Los alumnos toman apuntes en su cuaderno o algun
esquema pero no quiero valorarlo”.

E5 “el cuaderno de clase que se sustituye por el cuaderno de ejercicios lo
valoro con un 40% de la nota global, ellos tienen en clase un cuaderno donde
anotan alguna cosa pero nunca lo reviso”.

Por lo que respecta a las herramientas que se apoyan en la evaluacion
de la comunicacién oral no existe un consenso. Hay profesores que los dan
mucha importancia, al considerarlos vitales para incentivar la participacion en el
aula y estimular la capacidad de hablar en espafiol en publico; mientras que
otros, por el contrario, apenas le dan importancia al considerarlos instrumentos
de evaluacion bastante subjetivos. En este Ultimo caso, justifican su afirmacion
en sefialar que las destrezas orales no deberian ser objeto de evaluacion en el
examen para la obtencion del titulo de bachiller, como apreciamos a
continuacion.

El. “las exposiciones orales las valoro mucho personalmente para que pierdan
la vergiienza. Hay alumnos que lo pasan fatal por su timidez, desconfianza y
miedo a cometer un error en espariol”.

E2. “las exposiciones orales suelo usarlas mucho también porque ademas de
los contenidos, me permiten trabajar con las destrezas orales”.
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E3. “no he valorado en este curso las presentaciones orales porque sentia que
no funcionaba. Los alumnos van hacia la nota tangible, quieren saber
exactamente la nota que tienen, lo ven claro en un examen pero no lo ven tan
claro en pruebas mas subjetivas como un debate, el trabajo en grupo”.

E4. “casi nunca valoro los trabajos o exposiciones orales, no los uso, ellos
prefieren los exdmenes escritos y puntuar un examen oral es muy subjetivo, y
genera problemas en clases. Tampoco en el examen de matura no se valora
ese tipo de capacidades asi que por eso no lo uso en clase”.

El trabajo en grupo también es valorado pero de manera global y no
individualizada, lo que a opinidbn del entrevistado, permite: la discusion, la
reparticion de tareas de manera equitativa y el debate entre los miembros que
forman parte del mismo y, en este sentido, encontramos la afirmacion
siguiente.

E5. “evaltio el trabajo en grupo, no pongo notas individuales cuando hacemos
este tipo de actividad. Si un alumno no ha hecho nada, y recibe la misma nota
gue el resto es culpa de los demas. Es responsabilidad del grupo. Deben
negociar y organizarse las tareas”.

Uno de los profesores admite dedicar un 10% de la nota global de su
materia a la actitud y participacion en clase.

ES. “la participacion en clase y la actitud también lo valoro, pero solo un 10%”

4.1.4. Valoracién de las competencias TIC

La dltima de las categorias revisadas con los estudiantes ha sido el
desarrollo de las competencias TIC, determinadas por el uso de las Nuevas
Tecnologias en el programa objeto de estudio. Concretamente, en lo que
respecta a la frecuencia de su uso para la elaboracion de tareas vinculadas con
el espafiol, tanto en el contexto educativo (p.17) como fuera de él (p.18).

P.17. ¢Cual ha sido el uso del ordenador en el Liceo durante el altimo afio
para realizar alguna tarea de espafiol?

El uso del equipamiento informatico en los liceos por parte del alumnado
de la seccion ha recibido una valoracion media de 3,47. Si se atiende a la
siguiente grafica (fig. 4.34), se comprueba coémo el 54,3% de los estudiantes lo
aprueban con las dos mas altas valoraciones (4 y 5); con el 22,6% y el 31,7%
respectivamente. Este dato representa que mas de la mitad del alumnado
valoran de forma positiva el empleo de las nuevas tecnologias para realizar sus
aprendizajes. De los porcentajes restantes, casi uno de cada tres (29,3%)
reconocen no haber usado o solo en algunas ocasiones recursos de este tipo.
La distribucion de estos datos indica una realidad muy diversa. Asi, hay tres
centros que aportan valores muy por encima de la media, es el caso de los
estudiantes de Cracovia (4,66), Katowice (4,61) y Poznan (4,16). Los
resultados mas bajos se producen en Lodz (2,85),Varsovia XXII (2,78) y, en
altimo lugar, esta el centro escolar de Gdansk Ill, con 2,21 valor muy por
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debajo de la media del conjunto de las SS.BB. Por tanto, se puede considerar
como muy positiva la utilizacion de las nuevas tecnologias en la mayoria de los
centros bilingles, como vemos reflejado en la tabla siguiente.

Media Desviacién tipica
3,47 1,36
31,7% Ciudades Media
1085 22.6% Cracovia
4 16,5% Katowice
9,5% Poznan
I Lédz
Varsovia (Liceo XXII)
1 2 3 4 5
Gdansk (Liceo Il1)

Fig. 4.34. Uso del ordenador en el liceo para tareas en espafiol

P. 18. ¢Cual ha sido el uso del ordenador en casa durante el ultimo afio
para realizar alguna tarea de espafol?

El uso de dispositivos informaticos en el dmbito doméstico, para el
aprendizaje del espafiol, recibe una valoracion sensiblemente superior a la que
se produce cuando se realiza en los centros educativos (3,77) (fig. 4.35). La
dispersion porcentual en este caso parece ser mas clara que en el anterior. Asi,
la suma de los porcentajes de los valores 4 y 5 reflejan que dos terceras partes
de los alumnos (66,3%) estan bastante o muy familiarizados con esta préactica,
siendo tan sélo el 16,5% los que, con valores bajos, representan el escaso uso
de este medio tecnoldgico. Los estudiantes de los liceos de Cracovia (4,6),
Katowice (4,35) y Radom (4,07) son los que reconocen usarlo con mas
frecuencia; mientras que los de Gdansk XV (3,5), Varsovia Ill (3) y Szczecin
(2,9) lo hacen en menor medida, como vemos en la tabla siguiente.

Media Desviacion tipica
3,77 aliike)
35,0% . Ciudades Media
31,3% Cracovia
Katowice
17,3%
12,8% Radom
37% I I Gdansk (Liceo XV)
m Varsovia (Liceo XXIlI)
1 2 3 4 5 Szczecin

Fig. 4.35. Uso del ordenador en casa para tareas en espafiol

Para concluir con este ultimo apartado, se destaca que mas de la mitad
de los estudiantes valoran como algo positivo el uso de los ordenadores en sus
clases, como recurso tecnoldgico para sus aprendizajes. Igualmente, la
mayoria utilizan los ordenadores en casa para realizar sus taras.

252



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

Los estudiantes participantes en el GD presentan sus valoraciones sobre
el uso de las TIC en el aula. Por norma general, se trata de un recurso
metodoldgico muy valorado, sobre todo el uso a partir de las pizarras digitales,
para la cartografia digital o para el visionado de peliculas. Las valoraciones
cambian si se tiene que recurrir a estas herramientas para la realizacion de
tareas o deberes en casa, como apreciamos en los comentarios siguientes.

‘la pizarra interactiva es muy util porque podemos hacer ejercicios y ver
peliculas y todos los materiales que has preparado. En mi caso es mejor que
estudiar desde el libro” (MK).

“gracias a la tecnologia podemos ver cosas que no son posibles ver en el
libro. Nos podias ensefiar los mapas y cada uno lo podia ver” (OS).

“el ordenador en la clase es muy util y muy bueno, pero usar el ordenador en
casa no me gusta porque no me gusta la informatica” (OK).

‘en tu clase era imprescindible el proyector, las presentaciones eran muy
buenas pero nosotros no teniamos clases trabajando con ordenadores
constantemente... pero su uso también puede causar que los alumnos se
despisten y no presten atencién” (AD).

“yo tampoco soy muy amiga de las altas tecnologias, pero creo que en las
clases es muy importante usarla porque si vemos imagenes o fotos en clase
luego nos acordamos mejor de ellas. Para estudiar ahora es imprescindible el
ordenador, el uso de internet, el diccionario” (KN).

El uso de medios audiovisuales les ayuda también a recordar mejor los
contenidos:

“a mi me gusta mucho usar el ordenador, internet, es mas facil entender

muchas cosas y yo recuerdo mas que leer un libro o ver los apuntes” (JT).

“para mi es buena idea meter las nuevas tecnologias en la ensefianza, porque
la mayoria de la gente recuerda bien de vista” (WL).

Algunos alumnos parecen poco atraidos por el campo de las nuevas
tecnologias. Otros estan cansados de su uso continuado en clase, como
podemos ver en los comentarios siguientes.

“...a veces estoy harta de todas estas cosas, porque no me gusta la informatica
y a veces no se como usar estas cosas” (JO).

“para mi también a veces fue un poco demasiado... no te podia imaginar
llevando la clase sin ordenador. A veces me gustaria verte ensefiando
simplemente con la voz” (OS).

“...lo de hacer las presentaciones en casa no me viene muy bien porque si no

escribo algo a mano luego no lo recuerdo. En clase si, pero en casa no tanto”.
(KN).
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Los ex alumnos mas veteranos, reconocen que en su época el centro
apenas disponia del equipamiento necesario que permitiese la implementacion
de las nuevas tecnologias en el aula:

‘me parece que ahora hay mas oportunidades para hacer las clases mas
interactiva e interesante” (AD).

Otra cuestion que también debatimos y analizamos, se centra en el tipo
de aplicaciones informaticas utilizadas en el aula. En primer lugar, en lo que
refiere a la Historia de Espafia, los alumnos destacan el uso de los grupos de
Facebook, programas de almacenamiento de documentos y presentaciones en
la nube (Dropbox, Google Drive) y canales de YouTube especializados en la
Historia de Espafia, como vemos a continuacion.

“en clases de Historia de Espafia, teniamos contacto contigo por el grupo de
Facebook de nuestra clase” (AD).

“los canales de YouTube como artehistoria, eran muy utiles” (KN).

“a mi me gusta el Dropbox porque ahi tenemos todo lo que usamos en clase y
es muy bueno para preparar matura”. (JO).

“...ami también (me gusta el Dropbox) porque si hos das hojas o fotocopias las
perdemos y aqui tenemos todo ordenado” (OS).

En lo que se refiere a la utilizacion de las nuevas tecnologias en el resto
de materias del modelo educativo polaco, se destaca el uso de periddicos
digitales, de las peliculas, asi como de videos. Incluso, algun profesor ha
empezado a usarlas por influencias del profesorado hispano, como podemos
observar en los comentarios siguientes.

“en Historia polaca vemos peliculas, presentaciones, a veces canciones” (MK).
“...la profesora nos dice que quiere dar clases como el profesor espafiol, y esta
empezando a poner presentaciones” (JO):

“‘en clase de Fisica nos ensefiaba procesos y experimentos a partir del
ordenador” (OS).

“en polaco cuando la profesora nos ensefia datos de un artista o imagenes, en
Geografia libros interactivos y ejercicios en la pizarra digital” (JO).

‘vemos videos, hacemos repasos para examenes Yy presentaciones. En
geografia las usamos para hacer ejercicios, para ver mapas y fotos” (OK).

“en Geografia nos presentaban animaciones que nos ayudaban a entender los
procesos”(0S).

Los analisis de las entrevistas efectuadas a los profesores acerca de la
utilizacion de las TIC reflejan dos realidades totalmente diferentes. En primer
lugar, la representada por los centros con un uso casi generalizado, debido en
gran medida a la presencia de los recursos necesarios que se han venido
implementando sobre todo en los Ultimos afios, como observamos a
continuacion.

254



Estudio del programa de Historia de Espaiia en las Secciones
Bilingiies de la €onsejeria de Educacion en Polonia

E2. “uso mucho las aplicaciones informaticas gracias a que mi centro esta muy
P2

bien equipado en lo que se refiere a sistemas informaticos”. “el ordenador es la
herramienta basica, si se estropea el ordenador peligra la clase”.

ES5. “fodas las aulas grandes tienen pizarra digital y ordenador. Las pequeinas
solo tienen ordenador. Tengo grupos muy grandes de espafiol y principalmente
uso la pizarra digital”... “en la sala de informética hay un ordenador para cada
dos alumnos. Cuando hacemos actividades individuales ante la falta de un
ordenador por alumno, las hacen por turnos”.

E1. “en mi centro mi sala estd equipada, con ordenador, proyector, pizarra
digital. No era asi en mi primer afio que solo tenia una pizarra clasica y tiza, era
un infierno. Hasta que no consegui una sala decentemente equipada no pude
usar estos recursos”

E5. “las aplicaciones informéticas como los juegos son usados al final de la
unidad como forma de repaso o recapitulacion”.

En segundo lugar, se encuentran aquellos centros que no cuentan con
las condiciones Optimas para justificar su uso. Aunque a veces la
responsabilidad recae en el profesor, al no sentirse demasiado familiarizado
con sus posibilidades didacticas:

E3. “las aplicaciones informéaticas tampoco las hemos desarrollado por la falta
de medios, no tenemos internet, y eso dificulta la calidad de la ensefianza”.

E4. “no uso las TIC porque no controlo mucho su funcionamiento y no me
parecen utiles en mis clases. Ademas, el centro no esta preparado del todo”.

El uso de las TIC en el aula es defendido como un factor facilitador de
aprendizaje de la asignatura:

El. “el hecho de que use mucho las TIC en clase hace que a los alumnos les
guste y valoren la asignatura. Les motiva aprender historia asi”.

El. “la llegada de la tecnologia ha mejorado la calidad de las clases como la
vida de los alumnos. Sin el apoyo visual es imposible dar nuestras
asignaturas”.

Las TIC no solo es un recurso para la clase, parte de los profesores
confiesan organizar actividades para casa basadas en estas herramientas.
Algo que era mas generalizado afios atrds cuando muchas de las aulas
carecian de medios audiovisuales o conexion a internet. Uno de los profesores
es reacio a ello por considerar que no todos pueden tener acceso a este tipo de
dispositivos, como apreciamos en los comentarios siguientes:

E2. “mis alumnos trabajan en casa con el ordenador para acceder a mi blog. Mi

objetivo en un futuro es trabajar con una plataforma Moodle en la que los
alumnos puedan trabajar de manera individual”.
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E1l. “antes de que hubiera recursos informaticos en el aula, usdbamos el blog y
las TIC pero en casa como tareas. Ahi colgaba videos, y actividades
interactivas que los alumnos cumplimentaban en casa. Ahora los alumnos no
entienden una clase sin ordenador”.

E5. “normalmente no mando tareas para que el alumno trabaje con el
ordenador de su casa, porque el nivel econémico de mis alumnos es medio-
bajo y no todos tienen la posibilidad de contar con recursos informéaticos,
intento que no exista una exclusion digital”.

4.1.5. Conclusiones sobre el grado de satisfaccion y dificultades del
programa

A modo de recapitulacion, se pregunt6 a los estudiantes acerca del nivel
de satisfaccion y dificultad que presentaba el programa objeto de estudio. Los
resultados fueron los siguientes:

P. 20. ¢(Cuél es el grado de satisfaccién general del alumnado con la
asignatura?

A partir de la siguiente tabla (fig. 4.36) podemos afirmar que los
estudiantes valoran con una nota bastante satisfactoria (4,01) el programa
general de la asignatura de Historia de Espafia. Por lo que respecta a la
distribucion de los valores, algo mas de tres cuartas partes del alumnado
(77,4%) lo sittan entre bastante y mucho, tan solo el 15% se encuentra algo
conforme, mientras que las valoraciones mas bajas solo representan un 5,8%
para poco, y un reducido 1,2% afirma tener una opinion negativa. Por tanto, se
puede considerar muy alto el numero de estudiantes que valoran muy
favorablemente la asignatura, tres de cada cuatro, destacan el grado de
satisfaccion con la asignatura. Si analizamos los resultados por secciones, se
comprueba como los alumnos de Cracovia (4,53), Poznan (4,5) y Varsovia XXI|
(4,22), se hallan entre los méas satisfechos con la asignatura. En el lado
opuesto aparecen los liceos de Gdansk 1l (3,47), L6dz (3,28) y Szczecin (3). Es
de destacar que en este Ultimo caso, la diferencia entre éste y el mejor
valorado es muy amplia (1,5 puntos), como podemos apreciar en la tabla
siguiente:

Media Desviacion tipica
4,01 0,90
Ciudades Media
45,3%
Cracovia
32,1%
Poznan
15,6% Varsovia (Liceo XXII)
1.2% 5,8% I Gdansk (Liceo Ill)
. [ 2
Lodz
1 2 3 4 5
Szczecin

Fig. 4.36. Grado de satisfaccion del programa
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Respecto al grado de satisfaccion que muestran estos estudiantes en el
GD sobre la asignatura de Historia de Espafia, a pesar de no considerarla util
su valoracion es buena, considerando que representa para ellos una excelente
oportunidad para aprender el idioma espafiol y un medio para conocer la
cultura del pais:

“yo creo que la Historia de Espafia es interesante pero no es util en la vida y en
el trabajo, pero estudiar la historia de Espafia es una buena oportunidad para
conocer la lengua espafiola y usarla a lo largo de la vida” (OS)

“yo pienso que antes de estudiar espafiol la gente conoce poco de la cultura y
eso siempre tiene que estar unido al idioma” (OK)

Otra valoracion sobre la importancia de la asignatura de Historia de
Espafa es la que aportan otras estudiantes y tiene que ver con el conocimiento
de la historia mundial, por su relacion con la asignatura de Historia de Polonia
y, a su vez, como una forma de mejorar su desarrollo personal; ya que el poder
establecer relaciones entre las historias de uno y otro pais les ayudaria a
adquirir un mejor conocimiento social, politico y cultural de la realidad actual,
como vemos en las opiniones siguientes.

“en Polonia solo estudiamos Historia de Polonia y un poco de Historia mundial
y gracias a estudiar historia espafiola sabes un poco mas del mundo y eso es
importante para el desarrollo personal”

(OS).

“estudiar la Historia de Espafa me facilitaba estudiar la historia en polaco
porque hay muchas conexiones” (WL).

“con conocimientos de historia se puede entender muy bien la realidad actual”
(KN).

“si estudias una lengua tienes que tener también un conocimiento del pais en el
gue se habla esa lengua y para también ampliar conocimientos” (AD).

Para finalizar, recogeremos también la valoracion que realizan los
estudiantes sobre el grado de utilidad que tiene actualmente para ellos, en sus
estudios universitarios, el conocimiento del espafiol como idioma o de Espafa
como pais. Entre las opiniones mas destacadas de los estudiantes, recogemos
aguellas gue reflejan una valoracion positiva del espafiol por haberles ayudado
a aprobar las asignaturas de Historia de Espafia y de Literatura espafiola en los
estudios universitarios de Filologia Ibérica. Igualmente, puede serles de gran
utilidad para participar, en un futuro proximo, en el programa Erasmus
asistiendo a un centro universitario espafiol, como podemos observar en los
comentarios siguientes:

“en el primer afio de lIberistica tenia una asignatura de Historia de
Espafa y me ayud6 mucho y lo aprobé con facilidad. Me ayudd también
en la asignatura de literatura espafiola” (AD).
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“en mi caso para aprobar el examen de Historia de Esparia en la
universidad” (KN).

“para mi es util porque quiero irme de Erasmus a Espafia, y asi no tener
problemas con la lengua y las actividades que hacemos en clase” (WL).

A modo de conclusién, la valoracion de la Historia de Espafia es muy
positiva ya que les ha facilitado aprender espafiol, conocer la cultura espafiola
y tener una visibn méas general de la historia mundial, como parte de su
formacion personal. Igualmente, respecto a la utilidad del espafiol y del
conocimiento adquirido sobre Espafa para sus estudios universitarios, los
estudiantes sefialan que les ha servido para continuar progresando en su
formacién académica. De igual manera, los conocimientos previos adquiridos
en las asignaturas de Historia de Espafia y Literatura Espafola, les ha
facilitado el poder continuar con sus estudios posteriores en la carrera de
Iberistica. También deseamos destacar que una de las estudiantes que ha
participado en nuestro analisis, se encuentra cursando el Grado de Geografia y
le va a ser muy util para su futuro viaje a Espafia, dentro del programa europeo
“‘Erasmus”, pues considera que los conocimientos adquiridos han sido
suficientemente importantes y profundos en las asignaturas analizadas.

P.21. ¢Cual es el grado de dificultad de la asignatura?

La ultima de las cuestiones referidas en el apartado de valoracion del
programa tiene que ver con el nivel de dificultad que presenta la asignatura a
los estudiantes (fig. 4.37). Los resultados que hemos obtenido, alcanzan una
valoracion media de un 3,29, concentrandose en el 3 (37,4%) y el 4 (37%). Un
7% confiesa que la asignatura tiene mucha dificultad. Para los alumnos que la
consideran poco o nada complicada, tenemos un 15% para los primeros y un
3,3% para los segundos. Por ello, se puede considerar que el grado de
dificultad expresado por el alumnado se encuentra entre medio para el 37,4% y
alto para el 37% de los escolares. A diferencia de otras cuestiones, los
resultados por centros parecen estar bastante parejos existiendo una diferencia
inferior al medio punto entre el de valor méas alto (Bydgoszcz con 3,76) y el mas
bajo (Varsovia XXXIV con 3,37), como podemos observar en la figura siguiente:

Media Desviacion tipica
3,29 0,92
374% 37,0% Ciudades Media
Bydgoszcz 3,76
15,2% Gdansk (Liceo IlI) 3,63
Lublin 3,52
. 7,0%
3,3% I Bialystok 3,52
] .
Gdansk (Liceo XV) 3,50
1 2 3 4 5
Varsovia (Liceo XXXIV) 3,37

Fig. 4.37. Nivel de dificultad de la asignatura de Historia de Espafia
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Las entrevistas a los docentes, tomando como base los resultados de
los cuestionarios y los GD, han deparado interesantes valoraciones globales
sobre el funcionamiento del programa objeto de estudio. Un primer aspecto que
llamé la atencion fue la presencia de resultados muy desiguales entre
secciones. Algunas de las claves que parecen justificarlo, tiene que ver con el
nivel de estabilidad de la plantilla nativa en los centros, con el grado de
implicacion de los alumnos en el proyecto educativo, con los tipos de
contenidos de la ensefianza-aprendizaje de la Historia de Espafia y, por ultimo,
el nivel de empatia con el profesor espafiol. Uno de los entrevistados, como
podemos ver en los comentarios siguientes, utiliza instrumentos para que el
alumno evalle su actividad docente:

E2. “los centros con mejores resultados se corresponden con aquellos que han
tenido una mayor estabilidad de profesorado nativo”. “Esto se debe a que los
profesores ya conocen el funcionamiento del grupo, sus puntos fuertes, sus
debilidades y saben como actuar”

E3. “las valoraciones de mi centro son mas bajas porque solo llevo un afo, no
se pueden comparar con las de centros donde el profesor estd mas
consolidado y conoce al alumnado polaco y sus necesidades”.

El. “el grado de implicacion de los alumnos influye en su valoracién de la
asignatura”.

E5. “los alumnos valoran mucho la manera de enfocar la historia espafola
frente a la forma tradicional de ensefiar la historia polaca. Trato de incorporar
otros datos como las condiciones de vida, cultura. Intento relacionar con lo que
saben ellos y no me centro en fechas y nombres para aprender de memoria’.

E1. “el componente afectivo es importante, y es que para los alumnos es muy
positivo tener profesores de otro pais porque ven las cosas de otra manera,
tienen otras formas de enseifiar, de entender la educacion”.

E5. “sé que mis alumnos estaban contentos porque les suelo pasar test de
autoevaluacién de evaluacion del profesor y de la practica de la asignatura”.

Por lo que respecta al grado de dificultad, ninguno de los entrevistados
ha considerado que se trate de una materia complicada pero si en cambio que
requiere de un cierto esfuerzo para alcanzar buenos resultados. No parece
claro qué es mas complejo, si los aspectos linglisticos de la materia o sus
contenidos histéricos, como vemos a continuacion:

E1. “los alumnos no consideran la asignatura algo dificil. Si no la considerasen
algo dificil no seria algo positivo. No sabemos si es mas dificil por los
contenidos de Historia o por el espanol”. “No me parece una materia dificil,
tampoco me gustaria que se convierta en una “Maria”, aunque para algunos los
es”.

El. “en mi centro la mayoria hace la matura y te piden que lo hagas mas dificil
porque quieren estar preparados”.
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E2. “las valoraciones sobre el grado de dificultad en mi centro no son muy altas
porque les ofrezco muchas oportunidades para poder sacar una nota alta, trato
de que todos los contenidos queden muy claros y ofrezco la posibilidad de
recuperar el examen”.

E5. ‘la asignatura de Historia de Espafia en general no me parece una
asignatura dificil. Los alumnos la consideran asi los dos primeros meses, hasta
gue se enganchan con el sistema de trabajo. Después la consideran facil
siempre y cuando trabajen en las horas de clase”’.

Las valoraciones mas bajas que recibe el programa suelen proceder de
alumnos que ha perdido el interés en seguir formando parte de la seccion.
Siguen dentro del mismo, pero optan por centrarse en otras materias que
consideran mas utiles para su futuro en la universidad:

El. “en tercero, para los que no hacen matura, se convierte en una asignatura
gue les molesta cursarla y es dificil exigirles que te hagan caso”.

Una vez presentados los datos mas relevantes del estudio, se pasara al
capitulo de Discusion en donde se revisaran estos resultados contrastdndolos
con las opiniones coincidentes o discrepantes de autores relevantes, expertos
en dichas tematicas, recogidas en el capitulo de fundamentacion tedrica.
Igualmente, se trata de extraer unas conclusiones finales que nos permitan
llegar a generar cambios en cada uno de los componentes de dichos
programas.
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Capitulo 5. Discusién de los resultados y conclusiones

5.1. Introduccién.

5.2. Las competencias linguisticas.

5.3. Motivaciones e intereses de los estudiantes para participar en el programa
de las SS.BB.

5.4. Finalidades y contenidos de la asignatura de Historia de Espafia.

5.5. Los estilos y recursos docentes para la ensefianza y el aprendizaje de la
Historia de Espafa.

5.6. Sistemas de evaluacion empleados en el programa de Historia de Espafa.

5.7. Las TIC en las clases de Historia de Espafia.

5.8. Grado de satisfaccion y dificultades del programa.

5.9. Limitaciones del estudio

5.10. Propuestas de mejora

5.11. Futuras lineas de investigacién

5.1. Introducciéon

Una vez expuestos los resultados de esta investigacion, se recogen en
este capitulo los datos mas relevantes a partir de: los cuestionarios realizados
a los estudiantes, las entrevistas aplicadas al profesorado, asi como del grupo
de discusion con los estudiantes. A partir del cruce de las principales
evidencias encontradas, con los referentes sefialados en el marco teorico, no
s6lo se podrd comprobar en qué aspectos coinciden nuestros resultados con
los diferentes autores y estudios, sino en qué se discrepa con otros. Se
finalizara con unas conclusiones con las que intentaremos responder a los
objetivos, hipoétesis y preguntas inicialmente formuladas al comienzo de nuestra
investigacion y que, a que a modo de recordatorio, son las siguientes:

Objetivos de la investigacion:

1- Valorar el nivel de competencia lingtiistica en espafiol que tienen los
alumnos de las SS.BB.

2- Conocer las motivaciones e intereses que determinan que los
estudiantes participen en el programa de las SS.BB.

3- Conocer las principales caracteristicas del disefio curricular de la
asignatura de Historia de Espafia que se imparte en los centros de
educacion bilingte en Polonia.

4- ldentificar cuales son las finalidades y contenidos mas valorados por
los alumnos de la asignatura de Historia de Espafa.

5- Conocer los estilos de ensefianza mas valorados en el programa
educativo.

6- Analizar los diferentes sistemas de evaluacion que se aplican en el
programa y la valoracion de los mismos por parte del alumnado.

7- Valorar cuales son los tipos de aprendizaje con los que los
estudiantes polacos aprenden mas.

8- Conocer los diferentes tipos de recursos didacticos que se usan en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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9- Analizar la importancia del uso de las TIC en las clases de Historia de
Espafia.

Las preguntas iniciales que surgieron al inicio de la investigacion fueron
las siguientes:

1 - ¢Cudl es el nivel de competencia linglistica en espafiol que tienen
los alumnos de las SS.BB.?

2 - ¢Qué motivaciones e intereses determinan que los estudiantes
participen en el programa educativo de las SS.BB.?

3 - ¢Qué finalidades y contenidos, de los que se recogen en el
programa de la asignatura de Historia de Espafia, valoran mas los
estudiantes de los centros de educacion bilinglie en Polonia?

4 - ;Qué estilos y modelos de ensefianza se usan para las clases de
Historia de Espafa y cuales valoran mas los estudiantes de los centros
bilingtes en Polonia?

5 - ¢A través de qué recursos didacticos consideran que aprenden los
estudiantes de los centros bilinglies en Polonia en las clases de Historia
de Espafia?

6 - ¢Qué sistema de evaluacion, que se viene aplicando para los
aprendizajes de la asignatura de Historia de Espafa, valoran mas los
estudiantes de los centros bilingles en Polonia?

7 - ¢(Cual es el grado de uso de las TIC que los estudiantes de los
centros bilingties en Polonia vienen aplicando en las clases de Historia
de Espafia?

En la parte final de este capitulo, se hard referencia al grado de
satisfaccion y dificultades que presenta el programa de Historia de Espafia
para estos estudiantes, se analizaran las limitaciones a las que se ha
enfrentado nuestra investigacion, las propuestas de mejora del programa
educativo objeto de estudio, asi como las futuras lineas de investigacion que se
pueden trazar tomando como base nuestra investigacion.

5.2. Las competencias linguisticas

A partir de los resultados obtenidos en el analisis, se aprecia que la
autovaloracion que realiza el alumnado sobre su nivel de espafiol refleja unos
valores altos (3,6). En primer lugar, se destaca la comprensién auditiva (4)
seguida de la comprension lectora (3,8), la expresion escrita (3,5) y, por ultimo,
la expresion oral (3,3). Tres centros escolares, pertenecientes a estas
secciones bilingles, aparecen por encima de la media y son: Poznan (3,92),
Wroclaw (3,82) y Cracovia (3,86).

Los testimonios de los participantes en los GD confirman, que la mayor
dificultad en el aprendizaje de la lengua espafola tiene que ver con el
desarrollo de la expresion oral por dos motivos principalmente: los aspectos
gramaticales del idioma y el temor de hablar en publico o delante de sus
comparieros en espafol. En la tesis doctoral de Garcia Garcia (2009), basada
en un estudio con alumnos de secundaria de Lengua espafiola en Alemania, se
indica que la falta de recursos linguisticos limita, en gran medida, el
comportamiento conversacional de los estudiantes.
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Por otro lado, las entrevistas al profesorado del programa bilingte
revelaron que los buenos resultados responden al importante nimero de horas
gue destinan semanalmente a la ensefianza del espafiol y a los recursos de los
centros donde trabajan. En este sentido, se destaca el hecho de que un grupo
de profesores de espafiol, se apoyen en una programacion consensuada entre
todos, y gocen de cierta consolidacion en el programa. Generalmente detras de
los buenos resultados de una seccion suele aparecer la figura de un
profesorado que ha permanecido un largo periodo de tiempo en el mismo
centro, y que ha tenido la oportunidad de contar con el mismo grupo de
alumnos desde las etapas iniciales, hasta el final de sus estudios de
bachillerato. Desgraciadamente esto no siempre ocurre, ya que existen
secciones que por diferentes causas renueva el profesorado cada poco tiempo,
sin llegar a cumplir los seis afios que como maximo se puede prolongar la
estancia en el programa de las SS.BB.

También, en ocasiones, detrds de algunas de las altas valoraciones, por
parte del alumnado, se esconden aspectos como que algunos de ellos han
retornado a Polonia después de una experiencia migratoria en Espafia, como
es el caso de Lublin donde imparto docencia, o bien que en el contexto familiar
del estudiante exista o estén en contacto con algin miembro que resida en un
pais hispanohablante.

Considerando los resultados de las valoraciones de la comprension
auditiva, practicamente la mitad de los alumnos (49,4%), consideran que tienen
un nivel alto. Los centros con mejores resultados son Radom (4,3), L6dz (4,28)
y Varsovia XXIII (4,21).

Por otro lado, mas de dos tercios de los estudiantes se autovaloran con
una comprension lectora alta y muy alta; sin embargo, no se registran alumnos
gue admitan tener un nivel bajo. Los liceos con mejores datos son Cracovia
(4,2), Wroclaw (4,2) y Radom (4).

Un 81,9% de los estudiantes valora su expresion escrita entre media y
alta. Siendo menos de un 10% los que reconocen tener problemas de caracter
linguistico. Poznan (4), Szczecin (3,9) y Wroclaw (3,9) aparecen como los
centros con los mejores resultados académicos en esta competencia.

La expresion oral ofrece los resultados mas bajos del estudio, siendo un
61,5% de los alumnos los que acreditan un nivel medio-bajo. Los mejores
centros son Poznan (3,66), Cracovia (3,6) y Radom (3,46). Otros resultados a
considerar en este capitulo, son los relativos a los resultados de la matura oral
del curso 2013-2014. Estos datos muestran una relacion directa entre las
autoevaluaciones de los alumnos y los resultados de esta prueba. Es el caso
de Cracovia (18,5) y Radom (17,78), y en menor medida Poznan (16,23).
Igualmente, esto ocurre en las secciones que presentaban valores mas bajos:
Gdansk IIl (13,57), Varsovia XXXIV (14,45) y L6dz (15,24).

Con objeto de contrastar los resultados obtenidos en este estudio, sobre
las valoraciones de las competencias linguisticas de nuestros alumnos, con el
Estudio Europeo de Competencia Linguistica (EECL), se puede considerar que
tanto en este alumnado polaco como en el del ambito europeo, el nivel de
comprension lectora de la segunda lengua es superior al nivel de comprensién
oral y escrita. Por tanto, en dicho estudio se recoge que el alumnado espafol
obtiene sus mejores resultados en la comprension lectora y los peores en la
expresion oral, coincidentes con los resultados de nuestro estudio (MECyD,
2012).
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Con objeto de ofrecer mejoras relativas a este nivel de competencias,
las valoraciones que tiene el alumnado sobre su competencia linguistica, tanto
los estudiantes participantes en el GD como los profesores entrevistados
reconocieron la importancia de dedicar mayor tiempo a actividades orales en el
aula, a través de debates o videoconferencias; asi como incentivar los viajes
culturales y los intercambios con centros educativos espafoles, para ampliar su
motivacion y rendimiento en el aprendizaje del espafol, ya que estos alumnos
tienen pocas posibilidades de hablar espafiol. Asimismo, la mitad de estos han
gozado de escasas oportunidades de visitar paises hispanohablantes y, tan
s6lo, un 5% lo han hecho de manera frecuente. Generalmente, estas visitas
suelen estar organizadas por los centros educativos. Asi, las secciones mas
activas son Gdansk Il (2,73), Szczecin (2,6) y Wroclaw (2,6).

Lamentablemente, en muchas ocasiones, pese a ofertarse este tipo de
actividades, la capacidad adquisitiva del entorno familiar del alumnado parece
limitar en gran medida su participacion. Sobre todo en aquellas regiones
polacas con indices econdmicos inferiores a la media nacional.

Como alternativa, gracias al desarrollo de los canales de comunicacion y
las nuevas tecnologias como es el caso de la videoconferencia, ha sido posible
contactar con estudiantes espafioles desde cualquiera de los centros
educativos con resultados satisfactorios. Una prueba de ello es el proyecto
presentado por Pascual et alii (2010), en el que se propone el desarrollo de
materiales de Ciencias Sociales en AICLE entre centros educativos de
diferentes paises -Suecia e Italia- mediante videoconferencia.

Resulta evidente que algunas cualidades del profesor aplicadas a su
practica docente, influyen en el rendimiento linglistico de sus alumnos. Asi,
autores como Zapata (1996), advierten que un cambio en los procedimientos
para la enseflanza de la lengua mejoraria la expresion escrita. Igualmente,
Melgarejo (2006) y Sanz (2004) proponen estrategias didacticas que inciden en
la comprension lectora y en el ambito de la expresion oral (De Luca, 1983), sin
embargo, se debe recordar que nuestro objetivo como profesores de Historia,
va mas alla del aprendizaje de una lengua. Desde esta perspectiva, creemos
adecuada la vision de Pérez Torres (2013), al considerar que en las materias
con contenidos en espafiol, como es nuestro caso, la fluidez es mas importante
que la precision gramatical y lingiistica. En otras palabras, lo que nos interesa
en primer lugar es el nivel de conocimientos histéricos dejando en un segundo
plano aspectos formales y de concrecion gramatical en espafiol, que ya son
tratados en la materia especifica de lengua extranjera en la que se evaluaran
esas deficiencias.

A partir del objetivo de valorar el nivel de competencia linglistica en
espafiol que tienen los alumnos de las SS.BB., la primera conclusion que
podemos extraer es que: el alumnado de las SS.BB. de Polonia considera
gue, dentro de su competencia lingluistica de espafiol, su nivel de
comprension auditiva y lectora, son superiores a la expresion escrita y
oral. Esta ultima de forma generalizada ocupa los ultimos puestos en
todas las secciones.
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5.3. - Motivaciones e intereses de los estudiantes para participar en el
programa de las SSBB

Para conocer cudles son las causas por las que el alumnado polaco
decidio participar en el programa de las SS.BB., se presenta un cuestionario
con seis alternativas posibles de respuesta. Aquellas que mejores valoraciones
obtuvieron fueron las siguientes: el interés por conocer la lengua espafola
(4,58) y de la cultura espafola (3,57). El enriquecimiento del expediente
académico y la posibilidad de obtener mayores oportunidades laborales en
Espafia, obtuvieron valoraciones ligeramente mas bajas que esta ultima (3,47 y
3,36 respectivamente). Las dos menos valoradas fueron el conocimiento de la
Historia de Espafia (3,14) y la opcion de acceder a estudios universitarios en
Espaia (3,05).

Los alumnos participantes en el GD y los profesores entrevistados
confirman que a la hora de matricularse estos alumnos en dicho programa
bilingle priorizan, ante todo, el aprendizaje y profundizacion de la lengua
espafiola como via de enriquecimiento cultural y con ello, alcanzar unas
mejores perspectivas laborales en su propio pais. Bien es cierto, que en otras
ocasiones, escogen el espafiol con el objetivo de llegar mejor preparados a
estudios de corte filologico, como es el caso de los estudios de traduccion e
interpretacion. En algunas de las secciones, la demanda de cursar este tipo de
estudios en espafiol es tan grande que se requiere de una importante seleccion
entre los candidatos.

Entre los alumnos encuestados, algo menos de la mitad muestran entre
algun y poco interés por la obtencion del titulo oficial de bachiller espafiol. Esto
es debido a los escasos beneficios que les puede llegar a reportar en relacion
con el esfuerzo dedicado. Las estadisticas de los ultimos cuatro afios escolares
corroboran estos resultados. En torno a un 60% de los alumnos se presentan a
estos examenes y los que no lo hacen alegan, entre otros aspectos, la
dificultad de estas pruebas, la falta de tiempo para prepararlas o, bien, que
optan por el examen oficial polaco al considerar que no precisan del titulo
espafiol para acceder a estudios universitarios en su pais. No obstante, uno de
los profesores entrevistados, al respecto de este tema, admite la importancia
de este certificado oficial de estudios, como pudo comprobar a partir de la
experiencia de antiguos alumnos suyos, ya graduados universitarios, que
obtuvieron mejores oportunidades laborales, gracias a dicho titulo.

Por lo que respecta a iniciar estudios universitarios u optar a un futuro
laboral en Espafia, no se detecta un alto interés en emigrar a nuestro pais;
sobre todo, en los ultimos afios, como consecuencia de la crisis economica.

La totalidad del profesorado entrevistado reconoce la baja predisposiciéon
del alumnado por el aprendizaje de la historia de Espafia, entre los motivos se
encuentran: la falta de madurez del alumnado para responder a este tipo de
contenidos, el escaso reconocimiento e interés de esta materia en el sistema
educativo polaco, asi como el empleo de las metodologias de ensefianza-
aprendizaje por parte de los docentes polacos en la asignatura generalista de
Historia de Polonia.

El interés por el estudio de las lenguas extranjeras en el sistema
educativo polaco, entronca directamente con las normativas educativas
europeas en materia de competencia linguistica para sus ciudadanos, a partir
de las cuales éstos puedan comunicarse en dos idiomas, ademas de su lengua
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materna. Concretamente, la dificultad del aprendizaje de su propia lengua
materna y la inexistencia de otros paises que compartan el mismo idioma
polaco, facilitan el aprendizaje de las lenguas extranjeras.

El interés de las administraciones educativas polacas ha redundado en
el de la propia sociedad y en extensién del alumnado polaco, asi como en la
motivacion por el aprendizaje de nuevos idiomas como el inglés, el aleman, el
francés, el ruso o el espafiol. Este ultimo idioma, tradicionalmente no ha
pasado de cumplir un papel testimonial en los programas escolares —con una
presencia de un 0,6%; pero en la actualidad, ha alcanzado un gran nivel, tal
como recogen las estadisticas sobre el aprendizaje de espafiol en el mundo,
publicadas periédicamente por el MECyD vy el Instituto Cervantes.

Entre las causas de este importante crecimiento de la lengua espafiola,
como un idioma emergente en el territorio polaco, se encuentran dos
importantes polos de atraccién: la integraciéon de Polonia en el marco de la
Unién Europea que, ademas de llevar a incrementar sus contactos con otros
paises, genera un atractivo campo de inversion y de ofertas laborales para sus
ciudadanos y el importante peso del espafiol en Latinoamérica y su
exponencial crecimiento en Estados Unidos, asi como la popularidad de la
cultura y el estilo de vida hispano.

Asi, por ejemplo, tanto empresas polacas como espafiolas asentadas en
Polonia buscan cada vez méas un perfil de trabajador que no solo conozca la
lengua espariola, sino también la cultura y formas de vida de los espafioles.
Esta situacion generada, tiene mucho que ver con el estrechamiento de lazos
comerciales entre ambos paises al amparo de la politica y mercado comudn
europeo, cumpliéndose uno de los objetivos que se plantearon, hace ya 20
afos, para la introduccion de la ensefianza bilinglie en los estados europeos.
En sintonia con lo anteriormente expuesto, coincidimos con Coyle (2007) y
Pérez Torres (2013), en considerar a la ensefianza bilingile como un aspecto
clave en lo que respecta a la comprension intercultural, la cooperacion
internacional y las oportunidades de movilidad internacional y la blusqueda de
empleo.

El aprendizaje de materias con contenidos en lengua espafiola, a partir
de la metodologia AICLE, como es el caso de la Historia de Espafa, es
puramente testimonial en territorio polaco, al ofrecerse en tan solo catorce
liceos. La excepcionalidad de estos estudios puede estar detras del escaso o
nulo conocimiento por parte de esta sociedad. Esta situacién puede determinar
que el aprendizaje de la historia espafiola no se encuentre entre las principales
motivaciones de los alumnos para participar en el programa de las SS.BB. Para
Marsh (1984), la finalidad de este modalidad de ensefianza bilingle es que el
alumno, ademas de aprender los contenidos de una materia determinada,
pueda aprender un idioma extranjero, en este caso el espafol. La seleccion de
la disciplina de Historia de Espafia, como materia de aprendizaje de contenidos
en espafol, esta justificada por ser una materia sencilla de comprender que,
presenta alguna relacion con una serie de contenidos y conceptos basicos que
maneja el estudiante, en este caso, de Historia universal. Ademas, cumple otro
de los requisitos de Nation (2001), ya que permite al alumno conocer un
importante vocabulario especifico de la materia.

Los trabajos de Lambert (1981) y Sanchez y Rodriguez (1986) muestran
la estrecha relacion entre las actitudes y motivaciones de los alumnos que
optan por la formacion bilinglie y su grado de competencia linglistica. Lambert
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(1981), en referencia a los estudiantes de lenguas extranjeras, distingue entre
aguellos que lo hacen por finalidades utilitarias, para los cuales el interés radica
en el simple aprendizaje del idioma y, otros que, por el contrario lo hacen a
partir del aprendizaje de los aspectos y contenidos culturales. Los estudios de
Rojo et alii (2005) y Martin y Cercadillo (2005), reflejan que los alumnos que
optan que por este segundo tipo obtienen un mayor dominio lingdistico.

A partir de lo expuesto anteriormente, tomando como base el objetivo de
conocer las motivaciones e intereses que determinan que los estudiantes
participen en el programa de las SSBB., podemos extraer cuatro conclusiones
MAas en nuestra investigacion:

- En primer lugar, que las dos principales motivaciones o intereses
de estos estudiantes son el interés por el conocimiento de la lengua
espafiola y cultura espafiola como via de enriquecimiento laboral y
como medio para alcanzar unas mejores perspectivas en la
busqueda de empleo.

- Una segunda conclusion tiene que ver con el menor interés por parte
de algunos de los alumnos de obtener el titulo de bachiller, debido
a los escasos beneficios que les reporta en comparacién con el
esfuerzo realizado.

- Existe también un escaso interés por cursar los estudios
universitarios en Espafia, en parte por la crisis econdmicay la falta
de oportunidades laborales que sufre Espafia en la actualidad.

- En altimo lugar, el estudio de la disciplina de Historia de Espafia,
ocupa los ultimos puestos en cuanto a las motivaciones del
alumnado polaco para formar parte del programa de las SS.BB.

5.4. Finalidades y contenidos de la asignatura de Historia de Espafia

Entre los resultados del estudio se destaca que el 90,5% de los
estudiantes participantes en el programa de las SS.BB. conocen los objetivos
del programa. Lo cual denota tanto una preocupacion por parte del profesorado
en informar a los estudiantes de las finalidades de sus programas, como del
alumnado por conocerlo. Los objetivos mas valorados son “conocer los
acontecimientos mas importantes de la historia de Espafna” (3,62), “situar el
proceso histérico espafiol en el ambito internacional” (3,54) y “conocer y valorar
el patrimonio artistico espafol” (3,4). Sin embargo, el conocimiento de las
diferentes constituciones democraticas no ha alcanzado valoraciones altas
(2,85). Asi las cosas, para el alumnado polaco, segun el curriculo oficial de la
materia, elaborado por la Consejeria de Educacion de la embajada espafola
en Polonia, la disciplina de Historia de Espafia es esencial para comprender el
contexto geopolitico que caracteriza o define el pais. Se pretende también que
conozca la huella de la civilizacion hispana a lo largo de la historia y su papel
clave en la creacion de la civilizacion occidental.

Diversos autores han tratado sobre los objetivos principales de la
disciplina de Historia en las etapas de educacion secundaria (LOpez Facal,
2000; Torres, 2001; Prats y Santacana, 2001; Llacer, 2007; Prats 201la y
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Recio, 2012). Para ellos, entre otros aspectos, destacan la posibilidad de:
acercar al alumnado a una historia plural, potenciar valores civicos y
democréticos, identificar el origen social, politico y cultural de un pais, llegar a
comprender mejor el presente, desarrollar las facultades intelectuales,
estimular aficiones para el tiempo libre.

Los contenidos que despertaron mayor interés entre el alumnado fueron
los relacionados con las etapas mas recientes de la historia de Espafia;
especialmente, aquellos acontecimientos que sucedieron en el segundo tercio
del siglo XX. La Segunda Republica espafiola, la Guerra Civil y la dictadura
franquista en el primer puesto (3,82), seguido por la transicion democratica y la
Espafia actual (3,61), alcanzan los valores mas elevados. Los contenidos
menos valorados son los de los temas referidos al siglo XIX y al periodo que
abarca desde la Prehistoria hasta el final del mundo visigodo.

Las opiniones de los alumnos recogidas en los GD y las entrevistas a los
profesores coinciden con los resultados obtenidos a partir de las encuestas, en
los que los temas de la historia reciente de Espafia, como la Guerra Civil
espafiola o la dictadura de Franco, despertaban el mayor interés entre el
alumnado por la facilidad para establecer analogias con la historia polaca y
europea que ellos conocen. Del mismo modo, los estudiantes participantes en
estos programas reclaman un mayor conocimiento de las etapas recientes, ya
que muestran un elevado interés por comprender mejor el contexto actual en el
gue se vienen desarrollando los acontecimientos socio-politicos actuales en
ambos paises.

Asi, los estudiantes consideran que un mayor conocimiento de la
Espafia actual y, por extension, del escenario europeo mas alla de lo que
ocurre en Polonia, les permite ampliar su vision sobre esa realidad social que
les puede llegar a ser Utiles para su futuro profesional®. La predileccion o el
interés, por parte del profesor, de una etapa determinada de la historia, les
parece a los estudiantes relevante ya que puede ayudarles a comprender
mejor esa realidad socio-historica y, por tanto, valorar mas dichas cuestiones.
Por el contrario, la menor valoracion de los estudiantes, como es el caso de los
primeros temas de la materia que abarcan desde la Prehistoria hasta el final del
mundo visigodo, se justifica por el hecho de que estos contenidos han sido
presentados en los primeros meses del curso, coincidiendo con el problema
que encierra enfrentarse por primera vez a una materia con contenidos en
espafiol.

No ha sido facil localizar estudios sobre las percepciones que tiene el
alumnado de secundaria respecto a la asignatura de Historia, menos
frecuentes aun los basados en el tipo de contenidos por los que presentan
mayor predileccion. Entre esos estudios destacaremos los realizados por
Fuentes (2002, 2003), basados en las concepciones que tienen los alumnos,
de esta disciplina en la ESO. Sus resultados revelaron que la mayoria del
alumnado valoraba a la disciplina como mas interesante que util. La percepcion
y valoracion del alumnado sobre la materia o sobre un tipo determinado de
contenidos estaba estrechamente ligado a la metodologia de ensefianza-
aprendizaje empleada en clase.

% Como hicimos referencia en anteriores capitulos, algunos de los alumnos de las SS.BB. han
optado por iniciar sus estudios universitarios en Espafia o bien han sido contratados por
empresas espafiolas en Polonia.
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Un estudio similar, publicado por Merchan (2002b, 2007), para alumnos
de Historia de bachillerato, concluye que las valoraciones que hacen de esta
disciplina, ya sean positivas 0 negativas, tienen que ver principalmente con la
rama o itinerario de especializacion del estudiante de bachiller.

Pagés (1993), considera que el principal objetivo de la ensefianza de las
Ciencias Sociales, en educacion secundaria, debe ser la formacion del
pensamiento social del alumnado. Segun Pastor (1992), la materia de Historia
debe proporcionar un mejor conocimiento de la realidad que le toca vivir hoy en
dia, tomando conciencia de su insercion personal en unas estructuras
geograficas de convivencia y desde una perspectiva critica, sensibilizandose
con las actitudes, normas y valores de su comunidad, desde la
contextualizacion del proceso historico. Para Torres (2001), el objetivo de la
Historia en la actualidad debe ser el acercamiento del alumnado a una Historia
plural y subjetiva, a partir de las versiones de los vencedores y vencidos, con el
objetivo de potenciar valores civicos y democraticos. Por otro lado, los trabajos
de Fuentes (2003) y Merchan (2005), muestran que uno de los principales
valores mostrados por los estudiantes espafioles de la asignatura de Historia
parte de la posibilidad de adquirir cultura general e, inmediatamente después,
una comprension del presente. Carretero y Montanero (2008), reflejaron que en
la actualidad la ensefianza de la Historia pretende que los alumnos logren
alcanzar una serie de conocimientos sobre la realidad del mundo en el que
habitan; con el objetivo de que, a partir de este conocimiento, puedan generar
lecturas criticas del orden establecido y de los “por qué” del mismo.

La predileccion del alumnado polaco por la historia reciente de Espafia,
coincide con las ideas recogidas por Souto (1999a), al considerar que los
contenidos historicos de secundaria deben de estar relacionados con
situaciones o problemas sociales cotidianos, no solo en el entorno escolar sino
de la sociedad en general. En esta misma linea, las investigaciones de Rivero
(2007) y Llacer (2007), estas ultimas a partir de entrevistas a un grupo de
profesores espafioles de secundaria de la especialidad de Geografia e Historia,
revelaron de forma mayoritaria que el estudio de acontecimientos histéricos
recientes producen una mayor empatia y motivacion entre el alumnado. Valls y
Lopez Facal (2011), proponen el uso de contenidos alternativos relacionados
con la historia social o de género, frente a los tradicionales basados en una
historia elitista protagonizada por personajes célebres, asi como sobre el
analisis de aspectos que hablen de los grandes desequilibrios existentes en la
actualidad desde una perspectiva interdisciplinar como son la educacion para
el desarrollo, la paz y conciencia democratica. Luis Gomez (2001), desde una
perspectiva critica sugiere la presencia en las programaciones de aspectos
vinculados con los métodos de investigacién y conocimiento historico, frente a
los clasicos contenidos conceptuales para los que se requiere un esfuerzo de
memorizacion.

Prats y Santacana (2001), critican esta sobrevaloracion de contenidos
centrados en épocas histdricas recientes al provocar, segun ellos “visiones
presentistas”. Como alternativa, proponen unos contenidos que permitan tener
amplias visiones diacrdnicas acerca de las estructuras politico-econémicas que
han ido sucediendo a lo largo de la historia. En este sentido, debemos recordar
gue los alumnos de las SS.BB. deben de presentarse a un examen para la
obtencion del titulo de bachiller espafiol cuyos contenidos minimos, fijados por
las administraciones educativas espafiolas, estan en sintonia con los que
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tienen que conocer los estudiantes espaifioles de su mismo nivel educativo. Por
tanto, pese a ese mayor interés mostrado por los sucesos recientes de la
historia de Espafia, inevitablemente deberdn conocer episodios de épocas mas
remotas esenciales, por otro lado, para comprender la formacion del actual
estado espafiol.

La empatia 0 mayor conocimiento de una etapa determinada de la
historia, por parte del profesor, parece relevante a la hora de que un alumno
valore o sienta un mayor interés por un determinado periodo historico. Martinez
Valcércel et alii (2006a), en una investigacion con exalumnos de Historia de
bachillerato, revel6 como su valoracion sobre esta materia y, en extension del
profesor, aumentaba en la medida en que este Ultimo se implicaba como
persona en su trabajo en el aula, y dejaba de ser un mero transmisor de
conocimientos y valores.

A partir del objetivo de identificar cuales son las finalidades y contenidos
mas valoradas por los alumnos de la asignatura de Historia de Espafa. Las
tres principales conclusiones que hemos alcanzado en este apartado son las
siguientes:

- En primer lugar, la practica totalidad del alumnado polaco conoce
los objetivos de la asignatura, considerando como el més
importante de todos ellos el conocimiento de los acontecimientos
mas importantes de la Historia de Espafia y, después, el saber
situar el proceso histérico espafiol en el contexto internacional.

- En segundo lugar, los contenidos que mayor interés despertaron
entre este alumnado fueron los vinculados con la etapa mas
reciente de la historia de Espafia, especialmente los que se refieren
a la Segunda Republica, Guerra Civil y Franquismo.

- Por el contrario, los menos valorados fueron los referidos al siglo
XIX y los presentados al inicio de su andadura en el programa de
las SS.BB. (el periodo que abarca desde la Prehistoria hasta el final
del mundo visigodo).

5.5. Los estilos y recursos docentes para la ensefianza y aprendizaje de la
Historia de Espafia.

La enseflanza magistral apoyada en la presentaciones multimedia ha
sido el tipo de ensefianza mas valorado entre el alumnado de las SS.BB.
(4,32), seqguido por las explicaciones del profesor (4,31). Por el contrario, los
trabajos cooperativos o en grupo han recibido bajas valoraciones (2.92), si bien
con una amplia distancia entre centros como es el caso de Poznan (4,22), el
mas valorado, y Varsovia XXII el menos (1,57).

Por lo que respecta a las estrategias de ensefianza que aplica el
profesorado en los diferentes centros bilingles, las mas valoradas son aquellas
gue se vinculan a las clases magistrales con el empleo de los materiales
elaborados por el profesor (4,39) y las explicaciones del profesor (4.26). El
trabajo individual con un 3,35 ocupa el tercer puesto con valores por encima de
la media. La ensefianza basada en la utilizacion de los libros de texto (2.89), en
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debates (2.78), en trabajos en grupo (2.72) y, en ultimo lugar, la ensefianza a
partir de los materiales elaborados por la Consejeria de Educacion (2,7).

La ensefianza de caracter magistral apoyada en los materiales de
Historia de Espafa, elaborados por los profesores espafioles de las SS.BB. al
margen de los realizados colectivamente en el grupo de trabajo de la
Consejeria de Educacion, son valorados positivamente por la gran mayoria de
este alumnado polaco. Sobre todo, los generados en los centros de Poznan
(4,94), Varsovia XXII (4.89) y Cracovia (4,8).

También, son elevadas las valoraciones que el alumnado emite respecto
al nivel de comprensién de esos materiales de Historia de Espafia (4,23). La
mayoria de los alumnos (81,1%) reconocieron entender sin problemas la
informacion que figuraba en ellos. Los materiales con mejores resultados
correspondieron con los presentados en los centros de Varsovia XXII (4,89),
Cracovia (4,86) y Poznan (4,77).

Para los profesores entrevistados, en los ultimos afios estos materiales
han obtenido importantes mejoras, gracias a la concrecion de contenidos
minimos pactados en el nuevo curriculo. Lo que ha permitido cubrir de manera
mas eficiente los objetivos de la materia y, con ello, lograr mejores resultados
en la prueba general de conocimientos al final de su etapa en el liceo. No
obstante, la obtencion de materiales de calidad no se produce de forma
espontanea, sino que mas bien ha sido fruto de la experimentacion y pilotaje en
el aula. Seréa por ello que el grado de experiencia y el nivel de conocimiento del
perfil del alumnado polaco participante en este programa educativo, ha
resultado vital para alcanzar dicho éxito.

La importancia de la elaboracibn de materiales curriculares y su
adaptacion al ritmo de aprendizaje del alumnado ha sido un tema tratado en
numerosos estudios (Gimeno Sacristan, 1988; De Pablos, 1988; Montero y
Vez, 1992; Merchan, 2002a; Lopez Facal et alii, 2005; Saiz, 2011 y Murphy,
2011). Concretamente, en las entrevistas elaboradas por Llacer (2007), a un
grupo de docentes de esta especialidad, justificaron su uso al considerar la
falta de renovacion cientifica e historiografica de los libros de texto editados.

La utilizacion de las clases magistrales sin materiales tiene una gran
importancia en las aulas de todas las SS.BB. Hasta el punto de que se sitla
como el segundo estilo metodolégico mas valorado por los estudiantes polacos
con un 4,26. Especialmente altos son los datos de Varsovia XXII (4,84),
Cracovia (4,73) y Gdansk XV (4,70).

Los participantes en el GD destacan la importancia del uso en las clases
magistrales a partir de las presentaciones multimedia que, como alternativa al
libro de texto, les ayuda a la comprension y visualizacion de los temas.
Asimismo, dan importancia a que el profesor recurra a anécdotas (experiencias
0 vivencias personales) para captar la atencion y motivacion en el aula, como
alternativa a la toma de apuntes en clase.

Los profesores entrevistados, de forma generalizada, destacan la
demanda del alumnado polaco hacia un modelo de ensefanza-aprendizaje
tradicional basado en las explicaciones del profesor, con apoyo de algin medio
audiovisual (presentacion en PowerPoint o video). Justifican el uso de ese tipo
de clases magistrales al tratarse de un estilo de ensefianza al que esta mas
habituado el estudiante polaco. Sin embargo, los docentes entrevistados, con
objeto de presentar alternativas a los modelos tradicionales de ensefianza-
aprendizaje, introducen metodologias basadas en el aprendizaje por
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descubrimiento o la resolucién de problemas, ya sea de manera individual o
colectiva, siendo conscientes de que se trata de un proceso lento y complejo
pues requiere de una larga etapa de concienciacion, adaptacion y compromiso
entre el profesor y sus alumnos para hacer efectivo dicho cambio.

El andlisis historico de la educacion secundaria que realiza Cuban
(1984), en las aulas de Estados Unidos, revel6 que la metodologia de
ensefianza-aprendizaje apenas ha variado desde principios del siglo XX. En el
caso espafol, las investigaciones de Fuentes (2003, 2004), sobre las
concepciones que tienen sus alumnos de educacion secundaria sobre la
materia de Historia, revelaron la excesiva presencia de metodologias
tradicionales y expositivas con el Unico protagonismo del profesor.

Este modelo clasico de ensefianza, basado en el protagonismo del
profesor y en la pasividad del alumno se debe, como apuntan autores como De
Miguel (2005), Gonzéalez Gallego (2005) y Suarez (2011), a carencias en la
formacion docente de este profesorado, resultando méas sencillo para el
profesor transmitir unos conocimientos acabados que hacer intervenir
activamente al alumnado desde estrategias de aprendizaje mas innovadoras.
En ocasiones, su uso es justificado por el profesorado, por tener una alta carga
docente y un elevado numero de grupos que atender (Quinquer, 2004). Esta
situacion puede darse en nuestro contexto educativo, donde el profesorado de
la especialidad de Geografia e Historia de las SS.BB., ademas de impartir
docencia a los tres cursos de liceo en las materias de Historia de Espafia y
Geografia de Espafia, también lo hace a algun grupo de espafiol como lengua
extranjera (ELE).

El importante peso de las clases magistrales provoca que muchos de los
alumnos consideren esta materia como aburrida, repetitiva y de dudosa
utilidad, pues muchos de los datos memorizados son olvidados rapidamente
(Valls, 1990). La acumulacion de un gran volumen de informacion, examenes
finalistas que requieren un elevado uso de esa memorizacibn conducen a
escasos aprendizajes y a una falta de motivacion del alumnado en el aula.
(Martinez Valcarcel et alii, 2006b; Merchan, 2007 y Suarez, 2011).

Para Fuentes (2004, 2003), el nivel de interés del alumnado de Historia
dependera en gran medida del método didactico que emplee el profesor en sus
clases. Como alternativa, diversos autores proponen recurrir a metodologias
activas basadas en la reconstruccion o en la investigacion historica, que parten
del conocimiento de las ideas previas del alumnado y que genere unos
conocimientos susceptibles de ser rebatidos o confrontados, a partir de las
diferentes herramientas del historiador (Garcia Pérez, 2001; Fuentes 2002;
Merchan; 2002b; Asensio et alii, 2003; Prats, 2011 y Valls y Lépez Facal,
2011).

No obstante, como afirma Bain (2005), el auge de las metodologias
activas en la escuela se encuentra con la oposicion del sistema educativo
vigente, en el que existe poco margen de maniobra respecto a los métodos de
ensefianza-aprendizaje a desarrollar en el aula. En este sentido, el hecho de
que en el dltimo afio de liceo los alumnos se presenten a una prueba general
de conocimientos (matura), condiciona en gran medida el tipo de metodologia a
aplicar en el aula. Las limitaciones del calendario escolar provocan que apenas
exista tiempo para profundizar sobre un tema, o desarrollar actividades menos
directivas, que precisan de un mayor tiempo en su preparacion y posterior
desarrollo, primando por el contrario, aquellos métodos directivos que permiten
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preparar a los alumnos, con la adquisiciébn de conocimientos memoristicos para
esta importante prueba final de evaluacion.

El trabajo individual o autbnomo recibe una valoracion ligeramente
superior a la media (3,35), si bien como ocurre en otras ocasiones, los
resultados por centros muestran una gran amplitud, casi dos puntos entre el
valor mas alto (Poznan, 3,88) y el mas bajo (Varsovia XXII, 1,84). Los
profesores entrevistados justificaron su uso como alternativa a las tradicionales
clases teoricas; para otros, en cambio, resulta un recurso idéneo para las
cuestiones de mayor dificultad o que menos interés despierten entre el
alumnado. El uso de estas metodologias activas en el aula, que permiten
trasladar el proceso de ensefianza-aprendizaje del profesor al alumno, han
venido siendo defendidos por diversos autores (Coll, 1996; Escamilla, 2008;
Zabalza, 2010; Prats, 2011b y Valls y Lopez Facal, 2011).

La ensefianza a partir del uso de los libros de texto en las clases de
Historia de Espafa recibe una valoracion media por parte del alumnado polaco
(2,89). Sin embargo, hay centros como Gdansk Ill (3,94), Radom (3,84) y
Bydgoszcz (3,76) en los que se reconoce su uso frecuente. Por el contrario,
otras secciones apenas recurren a ellos, como es el caso de Wroclaw (2,3),
Cracovia (2,13) y Varsovia XXII (2,1).

Las bajas valoraciones sobre el uso del libro de texto, recogidas tanto en
las encuestas como en los GD, obedecen a muy distintas razones. Al no existir
manuales de Historia de Espafia adaptados a los niveles de conocimiento y
ritmo de aprendizaje del alumnado polaco, se recurre a los mismos libros que
usan estudiantes espafioles de su misma edad. Materiales de elevada
complejidad Iéxica y con un importante volumen de informacion que supera con
creces las exigencias de la materia para estos niveles educativos. Su uso, por
tanto, solo se entiende para su utilizacion a nivel particular como complemento
de las explicaciones y proyecciones audiovisuales del profesor.

Los estudios sobre el uso del libro de texto, en los contextos educativos
de la educacion secundaria, revelaron que sigue siendo éste el principal
recurso disponible en el aula (Arranz, 1997; Ramiro, 1998; Galindo, 1998;
Merchan, 2002; Valcéarcel et alii, 2008, 2009). Para Area (1994) su uso se
justifica como elemento que permite liberar de tareas al docente, lo que puede
llevar a una cierta desprofesionalizacién del docente. Ademas, como apuntan
Madalena y Pedro (1995), el uso de manuales de texto cerrados evitan el
desarrollo de andlisis criticos que permitan diferentes lecturas sobre un mismo
hecho.

Poco valorado también ha sido el uso del cuaderno en el aula, no se
considera un material susceptible de ser evaluado, tan solo se le reconoce a
modo de contenedor donde apuntar algun dato relevante o de interés, y
siempre como complemento de las explicaciones y presentaciones del
profesor. Su uso, por tanto, parece limitarse a los niveles iniciales de la
educacién secundaria (gimnazjum).

Los debates son una de las estrategias docentes menos valoradas y
empleadas en las clases (2,78). Los estudiantes de la seccion de Poznan, con
un 4,22, aportan las mas altas cifras, muy por encima de la media. En el otro
extremo aparecen Gdansk I, Lublin y Lb6dz, con valores ligeramente
superiores a 2. Los participantes en el GD reconocen la escasa practica de
debates como consecuencia de los temores para hablar y comunicar en
publico, en un idioma que no es su lengua materna. Las entrevistas al
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profesorado de las SS.BB. depararon una amplia variedad de opiniones sobre
la idoneidad de los debates y las exposiciones orales en las clases de Historia.
Asi, hay centros con profesorado muy implicado en este tipo de actividades,
claves para potenciar la comunicacion oral en el aula y, otros, que por el
contrario son mas reacios a usarlo, por las limitaciones del alumnado o bien
porque no se trata de una competencia a evaluar para la obtencion del titulo de
bachiller.

La investigacion llevada a cabo por Llacer (2007) sobre la ensefianza de
la asignatura de Historia en Espafia desde la perspectiva del profesorado, entre
otros aspectos, reflejo la dudosa viabilidad de establecer debates en clase
debido, ademés de la falta de tiempo, al bajo nivel de conocimientos y la poca
capacidad de argumentacion del alumnado de bachillerato en la actualidad.

Los trabajos en grupo reciben también bajas valoraciones (2,72). Tan
solo Poznan (4), Radom (3,76) y Gdansk XV (3,6) aparecen con cifras muy por
encima de la media. Al igual que con los debates, existen secciones en las que
apenas se les da importancia a este tipo de recursos metodologicos. Es el caso
de Szczecin (2,1), Lodz (1,71) y Varsovia XXIl (1,52). Entre los profesores
entrevistados, aquellos que no lo han utilizado aducen no tener experiencia en
Su uso en clase o bien ante la falta de un ambiente adecuado en el aula para
su desarrollo. Para otros, el éxito de su aplicacion se debe mas a un largo
proceso de introduccién y normalizacion en el contexto educativo, que en
ocasiones contd con la resistencia inicial de parte del alumnado pero con el
paso del tiempo, logré el feedback necesario para que el profesor pudiera
mantener esta forma de trabajar en el aula. Los trabajos de Ovejero (1990),
Parcerista (1996), Quinquer (2004) y Serrano et alii (2008) avalan la
importancia de los aprendizajes cooperativos y del éxito grupal del aprendizaje.

Los materiales elaborados por los grupos de trabajo y editados por la
Consejeria de Educacion son los recursos menos valorados por parte de los
alumnos. Tan solo un 10,3% los valoran de manera muy positiva. Los alumnos
de Katowice (3,51), Poznan (3,38) y Wroclaw (3,2) son los que mayor interés
muestran por este tipo de recursos; no obstante, no existe un consenso entre el
profesorado a la hora de valorar este tipo de materiales, una de las claves sera
el nivel que presente el alumnado de cada una de las secciones.

Desde esta perspectiva, para parte de los docentes, la elaboracion de
esos materiales se trata de un trabajo de uso frecuente en el aula por su
utilidad para la preparacion del examen de matura, y por estar adaptados al
nivel de los estudiantes desde los contenidos minimos de la materia. Ademas,
en algunas ocasiones, puede servir para ampliar conocimientos mas alla de
estos minimos exigidos por la administracion educativa. Para otros, por el
contrario, pese a coincidir en valorar que se trata de un buen trabajo, creen que
presenta una dificil adaptacion en el aula por dos motivos: El primero de ellos
tiene que ver con su nivel de dificultad, ya que algunas de las actividades
propuestas presentan un nivel de complejidad, tanto en contenidos como en el
lenguaje utilizado, superior al nivel exigido en este programa educativo y el
segundo, se encuentra relacionado con el tiempo disponible para la
ensefianza-aprendizaje de la materia. En este sentido existe una queja
generalizada del profesorado espafiol acerca de la extension del programa de
la asignatura resultando, en muchas ocasiones, un reto poder finalizarlo en su
totalidad y, mas aun, recurrir al desarrollo total o parcial de este complemento
de actividades. Como se presentd en el primer capitulo, existen importantes
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diferencias en cuanto al nUmero de horas que se dedica a la ensefianza de la
Historia de Espafia en cada una de las secciones. En definitiva, no todos los
profesores utilizan estos materiales y parte de los que si lo hacen realizan un
filtrado inicial de las actividades con el fin de adaptarlas a los niveles de
conocimiento y competencia linglistica de su grupo, asi como a la
temporalizacién propuesta a inicio de curso.

El uso de videos asi como otros recursos multimedia en las clases de
Historia de Espafia, ha recibido una valoracion positiva por parte del alumnado
(3.91). Mas de dos tercios de los alumnos los consideran como utiles y muy
Gtiles para una mejor comprension de los hechos del pasado. Los centros que
mas los utilizan son: Poznan (4,55), Bydgoszcz (4,38) y Lublin (4,29). Los
participantes en el GD reconocieron que la utilizacion de este tipo de recursos
didacticos, aparte de hacer mas amenas las clases, evitan la tradicional
dependencia del libro de texto, especialmente en el caso de los PowerPoint.
Todos los profesores entrevistados reconocen recurrir a la utilizacion de videos,
generalmente desde la plataforma YouTube, con el fin de apoyar las
explicaciones, para introducir un tema o bien como método para trabajar la
comprension auditiva.

De la Torre (2006), apunta que el uso de materiales audiovisuales
aumenta considerablemente la atencion de un alumnado que, desde pequerio,
esta acostumbrado a mantener la atencion fijada en un monitor (ya sea
television, ordenador o pantalla de smartphone). Por su parte, Trepat y Rivero
(2010), hacen referencia a las mejoras que se producen en aprendizaje si se
utilizan adecuadamente recursos multimedia, en los que se simultanean
palabras e imagenes. Las investigaciones de Rivero (2009), en centros de
secundaria de Catalufia y Aragén, revelaron la importancia del material
audiovisual en las aulas de Historia para una mejor comprension de los
contenidos de la materia; si bien, advierte de la necesidad de limitar las
proyecciones a no mas de siete minutos por sesion para evitar la pérdida de
atencion por parte del alumnado y, también, por la necesidad de que exista
tiempo suficiente para que puedan ser complementadas con otra serie de
actividades.

Los estudios realizados desde el grupo de investigacion DHIGECS
(Didactica de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales) de la
Universidad de Barcelona, sobre el uso de la multimedia expositiva, concluyen
en afirmar que se trata de unos recursos Uutiles, efectivos, sencillos y, que en
ningun momento, su implementacién ha provocado importantes cambios en el
estilo de aprendizaje, despertando al mismo tiempo, una mayor motivacion e
interés por parte del alumnado (Trepat y Rivero, 2010).

Las principales consecuencias que podemos extraer, sobre el objetivo
de partida que pretendia conocer los estilos y recursos docentes para la
ensefianza-aprendizaje desarrollados por el profesorado espafiol en el
programa de Historia de Espafia, son los siguientes:

- Existe un predominio de la enseflanza magistral con el apoyo de
presentaciones multimedia y otra serie de materiales o0
complementos que han recibido una valoracion positiva por el
alumnado polaco.
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- Los estudiantes polacos demandan un estilo de ensefianza
directivo, al estar habituados a esta forma de aprender en sus
clases.

- Los materiales elaborados por el profesor son altamente
valorados por los estudiantes. El grado de experiencia del docente
en el programa de las SS.BB. y su nivel de conocimiento del perfil
del alumnado polaco influiran decisivamente en la obtencion de
recursos didacticos de calidad, que puedan adaptarse a la gran
variedad de alumnos gque cursan este programa formativo.

- La presencia del examen de matura en el dltimo curso de liceo,
condiciona el desarrollo de metodologias mas activas, al demandar
los alumnos modelos de ensefianza-aprendizaje orientados
especificamente a la preparacién memoristica de esta prueba.

- El uso de libro de texto es meramente testimonial como
consecuencia de su falta de adecuacion a las necesidades del
alumnado polaco.

- Metodologias activas como los debates o los trabajos en grupo no
son valoradas de forma positiva por todos los participantes. Asi
existen secciones en las que, como complemento de las clases
magistrales, se introducen este tipo de actividades, mientras que en
otras apenas se recurre por no existir unos condicionantes
adecuados para implementarlas.

5.6 Sistemas de evaluacion empleados en el programa de Historia de
Espafia

De los seis sistemas de evaluacién, presentes en el cuestionario, que se
vienen aplicando en el programa de las SS.BB., los mas valorados por los
alumnos han sido los examenes generales de conocimiento, que requieren de
una hora lectiva para su resolucién (sprawdziam), con una media de 4.09,
seguido de los exdmenes que adoptan una estructura similar a la prueba oficial
de matura (3,72) y los exdmenes de preguntas cortas o kartkéwkas (3,53). Por
el contrario, tanto las exposiciones orales (3,04) como el cuaderno de clase
(2,77), presentan los niveles mas bajos. A partir de las entrevistas al
profesorado, se pudo comprobar como en la mayoria de las ocasiones son los
propios organos directivos del centro los que estipulan el niamero y tipo de
examenes a desarrollar a lo largo del afio. Por lo tanto, el profesor carece de la
autonomia suficiente para seleccionar el modelo de evaluacion mas adecuado.
En todo caso, independientemente del modelo prescrito por el centro, todos los
docentes coinciden en sefalar la importancia que dan a informar a los alumnos
de los métodos de evaluacién, y de las valoraciones que va teniendo a lo largo
del curso. Modelo de evaluacion que Merchan (2002b), Zabalza (2002) y
Beltrdn y Rodriguez (2004) vienen defendiendo desde hace algun tiempo.

La seleccion de las herramientas o técnicas de evaluacion requiere de
un importante esfuerzo de reflexion por parte del docente, partiendo de la
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premisa de que las elegidas no difieran en demasia con aquellas actividades
de aprendizaje desarrolladas en el aula (Zurbano, 1996 y Hernandez y Garcia,
2001). Sin embargo, como apuntan House (1994), Fierro y Fierro (2000) y
Padilla (2002), cada uno de estos instrumentos serd adecuado para un
determinado contexto o propdsito, siendo necesario que exista una muestra de
todas ellas para poder obtener una mejor informacién de los resultados del
alumnado.

En la actualidad en las aulas de secundaria, el proceso de evaluacion se
sigue concibiendo como algo cuantitativo (Molina y Calderén, 2009), es decir,
desde la perspectiva de la calificacion, la evaluacion finalista se entiende como
Gnica manera de conocer los resultados de aprendizaje de los alumnos
(Stenhouse, 1984; Santos Guerra, 1993). Por el contrario, el trabajo de
Villardén (2006), centrado en la evaluacion de las competencias, defiende que
los procedimientos de evaluacion deberian contribuir al aprendizaje del
estudiante y no solo medirlo.

Concretamente, desde el campo de Ciencias Sociales, Lopez Facal
(1997) considera que la evaluacion, que se ha venido desarrollando en las
Gltimas décadas en los niveles de secundaria, se caracteriza por una finalidad
culturalista y finalista. La alternativa que se propone consiste en un modelo
basado en la evaluacion formativa y cualitativa del proceso de ensefianza-
aprendizaje, con un claro sentido orientador y motivador basado en la
observacion de los alumnos y de su entorno de aprendizaje a lo largo del curso
(Zurbano, 1996; Alfageme y Miralles, 2009; Zabalza, 2010 y Prats 2011b). Esta
propuesta pretende ir mas alla del simple conocimiento y memorizacién de una
serie de datos, fechas y conceptos.

Una vez presentados los resultados de manera global, es el momento de
hablar de manera individualizada de cada uno de los instrumentos de
evaluacion analizados:

En primer lugar, los examenes largos (sprawdziam), son valorados con
las dos notas mas altas por parte del 82% de los alumnos. Si bien, existen
importantes diferencias segun centros. El mayor nivel de aceptacion se halla en
las secciones de Poznan (4,61), Cracovia (4,6) y Lublin (4,47).

Los alumnos participantes en los GD, valoran el grado de similitud entre
los exdmenes elaborados de manera cotidiana en clase con los oficiales de
matura, a los que se tienen que enfrentar al finalizar sus estudios en el liceo, al
reportarles mayor seguridad y preparacion a la hora de responder a dicha
prueba. Por su parte, los profesores entrevistados coinciden en sefalar la
importancia de que su estructura se asemeje, lo mas posible, a la de los
examenes oficiales para la obtencion del titulo de bachiller; si bien, ven
necesario que revistan una mayor complejidad para garantizar una mejor
preparacion del alumnado.

Los examenes que podemos considerar como simulacros de matura, es
el segundo de los sistemas de evaluacion mas valorados por los estudiantes
(un 66,3% los considera como mucho o bastante importantes). Los centros con
las mejores valoraciones son Varsovia XXXIV (4,43), Cracovia (4,06) y Poznan
(4,05).

Las pruebas de preguntas cortas (kartkbwka) presentan una calificacién
de 3,53, con una concentracion porcentual del 59,3%, entre los dos valores
mas altos. Extrapolados a los centros educativos se observan marcadas
diferencias. Los centros de Varsovia XXIl (4,36), Katowice (4,32) y Bialystok
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(3,91), recurren con cierta asiduidad a este tipo de instrumentos de evaluacion.
Las opiniones recogidas en los GD, revelaron que la realizacion de kartkéwkas,
quitaba mucho tiempo. Sin embargo, algunos de los participantes consideraban
que se trataban de un buen instrumento que servia, ademas de evaluar, para
mantener el control y la disciplina en el aula, permitiendo al mismo tiempo la
posibilidad de ir eliminando materia a lo largo del curso. Uno de los profesores
entrevistados reconoce la obligatoriedad en su centro de este tipo de
examenes. Por otro lado, no existe consenso por parte de los docentes acerca
de la idoneidad de este tipo de examenes cortos. Para algunos, es algo comun
en sus clases y, casi siempre, consisten en pruebas, con aviso previo, basadas
en alguna de las tareas que pueden aparecer en el examen de matura. Por el
contrario, para otros, se trata de un instrumento poco usado Y justifican su uso
con el objetivo de reducir materia cuando los temas son largos y complejos.

La resolucién de ejercicios de clase recibié una puntuacién media de
3,51, con una clara concentracion entre los dos valores més altos (59,2%). Los
resultados por liceo representan una amplia dispersion. Los centros con
mejores datos son Poznan (4,94), Radom (4) y Katowice (3,96). Uno de los
profesores entrevistados da mucha importancia a la realizacion y posterior
evaluacion de ejercicios en clase. Su modelo consiste en la distribucion de un
cuaderno de actividades a completar de manera individual por el alumnado,
cuyo peso en la nota global es de un 40%.

La evaluacion de la comunicacién oral de los alumnos, generalmente a
partir de exposiciones orales recibe la segunda calificacion mas baja (3,04),
con una distribucion porcentual muy equitativa. Los alumnos que mejores
valoraciones dan a este instrumento de evaluacion son Gdansk XV (4), Poznan
(3,44) y Bydgoszcz (3,4). Como ya hicimos referencia en apartados anteriores,
el alumnado polaco a nivel linguistico, donde encuentra mas dificultades es en
su expresion oral. Desde la perspectiva del docente, de nuevo aparecen
opiniones opuestas. En primer lugar, una parte del profesorado admite dar
mucha importancia a la valoracion de la expresion oral, al considerarlo clave
para estimular la capacidad de hablar espafiol correctamente en publico. Por el
contrario, para otros se trata de un instrumento de evaluacion bastante
subjetivo y que se aleja de las exigencias del examen para el titulo oficial de
bachiller.

El cuaderno de clase es el instrumento de evaluacibn menos
representativo para el alumnado polaco. No obstante, todos sus valores
porcentuales en términos globales representan cierta homogeneidad. Los
estudiantes de Radom (3.76), Gdansk XV (3,7) y Bydgoszcz (3,28) ofrecen
resultados por encima de la media. Ninguno de los participantes en el GD
reconocia haber sido evaluado a partir de su cuaderno de clase, bajo su punto
de vista, el uso de este instrumento de evaluacion solo tendria sentido en
niveles educativos inferiores, a la etapa de liceo, como modo de supervision del
rendimiento en el aula. Similares opiniones aportan los docentes entrevistados,
gue reconocen que es utilizado por la mayoria de los alumnos para tomar notas
o completar informacion. Sin embargo, en lo que respecta a su consideracion
como instrumento de evaluacion, existe una opinibn generalizada de
considerarlo como un material de dificil calificacion y mas propio de etapas
educativas mas basicas. El uso de los cuadernos o de los portafolios de clase
es defendido por Salinas (2002), al considerarlos como una material
susceptible de ser evaluado al contar, ademas de las tipicas actividades-tarea
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de clase y deberes, aspectos que permiten conocer al profesor la manera de
resumir, analizar, colaborar o trabajar que tienen los estudiantes, tanto de
forma autbnoma como con el resto de los compafieros.

Uno de los profesores entrevistados, ademas de expresar su opinion
sobre los anteriores instrumentos de evaluacion hace referencia a uno mas,
qgue no figuraba en la encuesta, el trabajo en grupo. El desarrollo con relativa
frecuencia de este tipo de actividades en sus clases, le permite evaluar de
forma global aspectos, entre otros, como la forma de interactuar de los
alumnos, el debate que establecen a la hora de confrontar diversos puntos de
vista, la negociacién o la reparticion de tareas.

Los trabajos tanto de Blazquez y Lucero (2002), como De Miguel (2005),
advierten de la necesidad de valorar otros aspectos, ademas de los
conocimientos, como aquellos relacionados con la futura experiencia
laboral/profesional del alumno como son las destrezas y los procedimientos. El
contexto laboral actual exige a los futuros trabajadores que, ademas de poseer
amplios conocimientos en diversas materias, sean capaces de organizarse,
trabajar en grupo o pensar creativamente (ANECA, 2013).

En este sentido, frente a un modelo de examenes centrados en
operaciones cognitivas, se debe valorar lo que el alumno sabe hacer, es decir,
conocer los procedimientos, habilidades y destrezas que utiliza para aplicar
conceptos o teorias, la capacidad de procesar la informacion, la toma de
decisiones, o el uso del razonamiento para la resolucion de problemas (Alvarez
Méndez, 1994 y Merchan, 2001).

Por lo que hemos podido comprobar hasta ahora, el proceso de
evaluacioén aplicado a los alumnos de las SS.BB., es un modelo objetivo con un
marcado sentido finalista, en el sentido de cumplir con los objetivos didacticos
propuestos para la materia. Ademas, se articula de tal manera que permita al
estudiante alcanzar los contenidos minimos marcados para poder enfrentarse
con garantias al examen de matura. Sin embargo, en nuestro ambito de
estudio parecen echarse en falta otros instrumentos, de caracter mas subjetivo,
relacionados con el contexto de ensefanza-aprendizaje, como son los
aspectos actitudinales, emocionales o sus motivaciones. En este sentido, tan
solo uno de los profesores entrevistados admite dedicar un pequefio porcentaje
de la nota global (10%), a este tipo de aspectos. Desde el campo de la
Didactica, son numerosos los estudios que hacen referencia tanto a la
evaluacion subjetiva como a los instrumentos mas adecuados que se deben
utilizar (Pérez Gomez, 1997; Bordas y Carrera, 2001; Alvarez Méndez, 2003;
MacDowell y Sambell, 2003 y Fraile Aranda, 2004). Concretamente, para las
Ciencias Sociales, Diarte Llorente (1999), recomienda su uso a partir de dos
instrumentos: la observacion en el aula y el cuaderno de clase.

El examen de matura, parece ser el punto de referencia en torno al cual
giran tanto los métodos de ensefianza-aprendizaje, que propone el profesor,
como los instrumentos de evaluacion. Como pudimos comprobar, en anteriores
capitulos, este modelo de prueba objetiva presenta un marcado caracter
finalista. Siguiendo el modelo de clasificacion de las pruebas objetivas de Prats
(2011b), Trepat e Ina (2008) y Trepat (2012), salvo una de las tareas, la de
desarrollo de un tema, que puede considerarse de ensayo abierto al permitir al
alumno a seleccionar, organizar y describir la respuesta con sus propias
palabras. El resto pueden denominarse como de correccion objetiva (Prats,
2011b). Un tipo que tradicionalmente se vincula con un modelo cuantitativo
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preocupado solo por la medida del aprendizaje (Trepat, 2012). Se trata por
tanto de preguntas que se resuelven con respuestas cortas de simple
correccion, en las que el alumno desarrolla las capacidades de conocimiento-
informacion y comprension-aplicacion (Sans y Trepat, 2002).

Como apunta Prats (2011b), uno de los principales retos a los que se
tiene que enfrentar el profesor de Historia tiene que ver con el disefio de los
instrumentos de evaluacion. Para ello, deberian primar las pruebas basadas en
el conocimiento-aplicacion que permitan utilizar la informacién recibida en
situaciones nuevas y concretas o0 para resolver problemas, frente a las que
tratan de responder a datos, ideas, hechos, nhombres, simbolos y definiciones.
Tomando como base este argumento, podemos considerar que nuestro
examen de matura suele pecar de demasiadas cuestiones basadas en el
segundo tipo y que, por tanto, requieren de los niveles cognitivos basicos, si
seguimos la taxonomia de dominios del aprendizaje de Bloom.

El objetivo de partida de este apartado era el andlisis de los diferentes
sistemas de evaluaciéon que se aplican en el programa y la valoracion de los
mismos por parte del alumnado. Las conclusiones que se pueden extraer los
las siguientes:

- El profesor carece de la autonomia suficiente para seleccionar el
numero y tipo de exdmenes a realizar a lo largo del curso. Siendo
los 6rganos directivos de los centros los responsables de ello.

- De los instrumentos de evaluacion utilizados por los docentes de
las SS.BB., los estudiantes destacan como mas positivos los
examenes de larga duracion, seguido por los examenes que emulan
la matura y, descendiendo, en orden de importancia, la realizacién
de exdmenes de corta duracidén con preguntas de respuesta rapida,
los ejercicios, las exposiciones orales y, finalmente los cuadernos
de clase.

- El proceso de evaluacién que se aplica en las SS.BB. es de tipo
objetivo y finalista, articulado de tal manera que permite el
conocimiento de unos contenidos minimos a partir de tareas
similares a las presentes en el examen de matura.

- La mayoria del profesorado de la seccion, a la hora de seleccionar
instrumentos de evaluacion, sobre todo en el ultimo afio de liceo,
esta condicionado por la presencia del examen de matura. Esto les
permite desarrollar otras herramientas, que tratan de medir otros
aspectos como la comunicacién oral o el trabajo colaborativo.

5.7. - Las TIC en las clases de Historia de Espafia
La valoraciébn del uso de aplicaciones informaticas como recurso
didactico para el aprendizaje de Historia de Espafia ha recibido una calificacion

media de 3,48. Un poco mas de las mitad de los encuestados valoran muy
positivamente su uso en el aula, si bien los resultados entre secciones, como
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en otras ocasiones, muestran grandes diferencias. Los centros que mejores
resultados ofrecen son Katowice (4,19), Poznan (4.16) y Gdansk XV (3,8).

La competencia digital es una de las ocho competencias claves que
establecen las instituciones europeas en la actualidad en materia educativa.
Partiendo de esta premisa, parece légico pensar que en todos los curriculos
oficiales de los paises europeos se preste especial atencion a la incorporacion
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacion (TIC). Resulta casi generalizada la opinion de que con su
incorporacion aumenta la motivacién y un consiguiente aprendizaje de mayor
calidad. Hoy en dia, Internet es el principal medio al que recurren los alumnos
para las consultas y resolucion de tareas propuestas. El reto pedagoégico
pasara por ensefiar al alumno a hacer frente, de manera racional a la
informacion de la red (Coll, 2008).

El profesorado participante en la investigacion de Rivero (2009), confes6
la importancia del uso de las TIC en el aprendizaje de procedimientos
relacionados con la busqueda de informacion, mejora de la comprension
lectora, la expresion oral y escrita, asi como el aprendizaje de un vocabulario
especifico de las Ciencias Sociales. Por su parte Freire (2011), considera que
los alumnos que utilizan todas las posibilidades que ofrecen las TIC obtienen
un aumento de la motivacién al desarrollar un tipo de trabajo mas flexible, ya
sea de manera auténoma o colectiva, que le permite desarrollar habilidades
comunicativas y activas alejadas del tradicional aprendizaje basado en los
conocimientos memoristicos. Aguarén et alii (2011), en un estudio sobre el uso
de las nuevas tecnologias en las aulas de secundaria, sefiala la creciente
demanda por parte del alumnado espafiol por este tipo de recursos didacticos.
Para los participantes en este estudio, las disciplinas de Ciencias Sociales
serian las segundas, después de la Informatica, en las que mayor peso
deberian de tener las TIC.

Otros estudios, especificos del campo de la Didactica de las Ciencias
Sociales, como los de Valcércel et alii (2004), Trepat y Feliu (2007), Trepat y
Rivero (2010), Barroso y Cabero (2010) o Garcia et alii, (2012), sobre el uso de
las TIC en los niveles de educacion secundaria, reflejaron una clara preferencia
y motivacion de la mayoria del alumnado por este tipo de recursos frente a
otros materiales tradicionales como los libros de texto. Las principales ventajas
que ofrecian fueron: una mayor accesibilidad a recursos y materiales, una
mayor rapidez a la hora de buscar la informacién, una ayuda en la comprensién
de aquellos aspectos que presentaban una mayor dificultad, el facilitar un
ambiente de dialogo y trabajo cooperativo en el aula o, por ultimo, el desarrollo
de habilidades que faciliten la reparticion de tareas entre el alumnado y el
cumplimiento de las mismas.

Por lo que respecta al profesor, el uso de las TIC fundamentalmente les
permiti6 desarrollar metodologias de ensefianza-aprendizaje mas abiertas que
condujeron a un aumento de la motivacion de los alumnos a la hora de resolver
tareas asi como una mejora en los resultados del aprendizaje del alumnado
(Trepat y Rivero, 2010). Asimismo, la utilizacion tanto de blogs como de
presentaciones multimedia, han permitido una mejora en la expresion escrita
de los propios alumnos (Martin Jiménez, 2004; Rivero, 2009; Trepat y Rivero,
2010 y Sobrino, 2013).

Una vez conocidas las valoraciones del alumnado polaco sobre la
idoneidad de implementar las nuevas tecnologias en el contexto de las SS.BB.,
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el siguiente aspecto a analizar tiene que ver con el nivel utilizacion del
ordenador en el aula. Los resultados de las encuestas mostraron una
valoracion media de 3,47, casi idéntica a la anterior cuestion analizada. Poco
mas de la mitad de los estudiantes de este programa, admite usar con mucha o
bastante frecuencia las TIC en el aula. Por el contrario, menos de un tercio
reconoce hacer un uso puramente testimonial. Los centros en los que mas se
da uso a las TIC son Cracovia (4,66), Katowice (4,61) y Poznan (4,16).

Los participantes en el GD valoraron muy positivamente el uso de las
TIC en el aula, sobre todo la que se desarrolla a partir de pizarras digitales, las
presentaciones multimedia, el uso de cartografia digital o el visionado de
peliculas. Entre otros aspectos, destacan la importancia de la estimulacion
visual, que les permite recordar mejor los temas tratados en clase, asi como la
posibilidad de disponer “en la nube” de todos los materiales que el profesor
pone a disposicion del alumno en la jornada lectiva. Por el contrario, para otros,
el uso de la informatica no les parece interesante y prefieren técnicas mas
tradicionales como la toma de apuntes, al considerar que recuerdan mejor lo
escrito por ellos a mano que lo producido en el ordenador. Ademas uno de los
alumnos, critica el excesivo peso de las presentaciones multimedia en la clase
considerando que existe una elevada dependencia del profesor de este tipo de
materiales. Por otro lado, la entrevista al profesorado revel6 dos realidades
totalmente diferentes: una representada por centros en los que el uso de las
TIC es practicamente cotidiano, gracias a los recursos con los que disponen
estos liceos y, en segundo lugar, los que por el contrario no cuentan con las
condiciones 6ptimas para justificar su uso, si bien en ocasiones el problema
radica en el profesor, por su falta de formacion en el uso didactico de las
nuevas tecnologias.

El uso de las TIC y, en especial, la realizacion de actividades que
impliguen la interaccion individual del alumno estdn completamente
supeditadas a la disponibilidad de un aula que cuente con los necesarios
recursos informaticos. Algo que no siempre es posible en los centros
educativos espafioles y, por extension, polacos, donde como Unica alternativa
queda el recurso, en caso de que exista, de un aula con un ordenador
conectado a una pizarra digital o proyector en su defecto. No obstante
consideramos que dotar de recursos informaticos a los centros no garantiza la
integracion de las TIC, por lo que es necesario que venga acompafada de una
metodologia y un protocolo de actuacion adecuado. En este sentido, De Miguel
(2014) considera a las disciplinas de las Ciencias Sociales entre las mas
atractivas para el desarrollo de estas nuevas tecnologias, debido en gran
medida a la gran oferta de recursos presentes en la red.

Los resultados de un extenso estudio dirigido por Valcarcel et alii (2004)
sobre el alumnado de la region de Murcia, concluyeron que la presencia de las
TIC a principios de la anterior década era puramente testimonial. Una
investigacibn mas moderna, dirigida por Aguarén et alii (2011), en este caso a
mas de medio millar de estudiantes de educacién secundaria, reveldé que tan
solo un 11,8% de los alumnos de secundaria obligatoria y el 26% de
bachillerato habian utilizado estas metodologias con asiduidad en las materias
del area de las Ciencias Sociales. Estas cifras son sensiblemente mas bajas
que las aportadas por De Pablo (2014) en una publicacion reciente,
procedentes, en este caso de centros de educacion secundaria de Zaragoza,
concretamente en el area de las Ciencias Sociales. Como pudo comprobar, el
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62% de los alumnos reconoce el uso de las TIC en el area de las Ciencias
Sociales, y dentro de estos un 60% lo hace de forma habitual. No obstante,
estas datos deben ser tomados con cautela ya que, al igual que hicimos
referencia para las secciones polacas, en territorio espafol también existe una
gran disparidad entre recursos disponibles y nivel de integracion de las TIC en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Lo que si parece claro es que tanto la
mejora de los equipamientos informaticos en las aulas, como la proliferacion de
cursos de capacitacion para el profesorado ante esta nueva realidad, pese al
contexto de crisis actual, continda en expansion.

Entre los recursos que mas utilizaron los alumnos del GD destacan el
uso de los grupos de Facebook, los programas de almacenamiento de
documentos y presentaciones en la nube (Drobbox y Google Drive), asi como
los canales de YouTube especializados en la Historia de Espafia. Autores
como De la Torre, 2006, Trepat y Rivero, 2010 o de Miguel, 2014 coinciden en
seflalar a las presentaciones en PowerPoint, ademas de otro tipo de
contenidos multimedia, como los recursos TIC mas utilizados por el
profesorado de educacién secundaria en nuestro pais.

Son numerosos los estudios centrados en analizar el nivel de dominio de
las TIC del profesorado de secundaria espafiol, y en especial en el area de las
Ciencias Sociales, mostrando todos ellos una gran disparidad en sus
resultados (Albert y Prats, 2004; Vidal Puga, 2006; Rivero, 2009; Seva et alii,
2010 y Moreno Tena, 2014). Concretamente, el ultimo estudio sefiala que mas
de un 60% del profesorado participante reconocieron tener unos bajos niveles
de formacién en el uso de las TIC. Por su parte De La Torre (2006), se atreve
incluso a hablar de la tecnofobia que padece parte del profesorado de Ciencias
Sociales que no se ha sabido adaptar a los nuevos contextos de ensefianza-
aprendizaje de la llamada escuela 2.0. En un nivel superior, respecto al
dominio de las TIC, se hayan la mayoria de los docentes que si bien aceptan
de buen grado estos recursos, optan por ser conservadores utilizando
materiales que pese a ofrecer menos capacidades y recursos les permite
trabajar de manera mas cémoda y segura. Podemos incluir en este grupo a los
usuarios ocasionales de presentaciones multimedia (PowerPoint, Prezi) o de
videos de servidores como YouTube. EI nivel superior se encuentra
representado por un porcentaje menor de profesores, con unos mayores
conocimientos informaticos, gracias a la formacion continua que han venido
desarrollando, que les permite disponer de una gran variedad de aplicaciones y
recursos innovadores en las aulas, facilitadores de un aprendizaje activo del
alumnado. Es el caso de aquellos que utilizan, entre otros, plataformas de
aprendizaje colaborativo (Moodle, blogs, wiki...), recursos educativos abiertos -
REA- (Dipity, Tripline, Popplet, Learningapps...) o las propias redes sociales
(Facebook, Twitter...).

Los trabajos de Imbernén et alii (2011), hacen referencia a que un uso
adecuado de las redes sociales en el aula facilita un espacio de aprendizaje
mas dinamico e interactivo. En esta misma linea, Gomez Aguilar et alii (2012),
reconoce que mediante este tipo de recursos se facilita la retroalimentacion
entre profesor y alumno, asi como el acceso a variadas fuentes de informacién
que conducen a un aprendizaje mas dinamico e interactivo. Por udltimo,
Castafieda (2010), consciente de la potencialidad de las redes sociales en la
actualidad, llama la atencién a la necesidad de que las instituciones educativas
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comiencen a considerar a las redes sociales como otra de las herramientas
basicas de la ensefianza.

Por lo que respecta al contexto educativo objeto de estudio, la casi
totalidad del profesorado que formamos parte del programa de las SS.BB.
acredita un considerable nivel de dominio de las nuevas tecnologias. Dos
pueden ser los motivos para justificar esta situacion: en primer lugar la baja
edad media del profesorado de Geografia e Historia de las SS.BB., que apenas
supera los 36 afos y, en segundo, la participacion de la mayor parte de los
mismos en los cursos de formacion permanente organizados por el INTEF
espafiol, principalmente centrados en la implementacion de las TIC en el aula.

Un dltimo punto a tratar en este epigrafe tiene que ver con el uso de los
dispositivos informaticos en el ambito doméstico para la realizacion de alguna
tarea en espafiol. Los resultados de las encuestas revelaron que un 66,3% de
los alumnos recurren a ellos con asiduidad, siendo los procedentes de
Cracovia (4,6), Katowice (4,35) y Radom (4,07) los que mas lo hacen.

Durante el desarrollo del GD, se pudo comprobar que los alumnos
valoraban menos el uso del ordenador para elaborar tareas en casa que en el
centro educativo. El profesorado entrevistado admite preparar ocasionalmente
este tipo de tareas para casa (blogs, actividades interactivas). Si bien, en la
actualidad, se recurre cada vez menos a esta practica, ya que los
equipamientos informéticos que ofrecen las aulas de hoy en dia, permiten la
elaboracion de estas actividades en horario lectivo. Uno de los profesores
entrevistados es reacio a este tipo de practicas fuera del contexto escolar, al
considerar que atenta contra la igualdad de oportunidades, al no poder
disponer todos los alumnos de recursos informaticos en sus domicilios.

Para De la Torre (2006), la presencia de dispositivos informaticos en los
hogares donde residen los alumnos, les permite volver a trabajar con los
materiales vistos en clase de una manera mas eficiente asi como a desarrollar
parte de las tareas y trabajos de clase, o bien comunicarse con el profesor o
sus compafieros a partir de las diferentes aplicaciones de mensajeria
instantanea. No obstante, como no todos los alumnos pueden tener acceso a
estos dispositivos, o bien a una conexion a Internet, el profesor debera ser
precavido y considerara la resolucion de las tareas propuestas como
complemento y nunca como tarea obligatoria susceptible de evaluacion.

Las principales conclusiones que podemos citar, a la hora de cumplir
con el objetivo de valorar la importancia del uso de las TIC en la materia de
Historia de Espafia del programa de las SS.BB., son las siguientes:

- Es mayoritaria la valoracion positiva que tienen los alumnos del
uso de as TIC como recurso didactico para el aprendizaje de la
Historia de Espafia, ademéas de incrementar la motivacién y la
comprension de los contenidos de la materia. No obstante, a la hora
de su implementacién en el aula existen grandes diferencias entre
centros donde se usan con mucha o bastante frecuencia y, otros
que por el contrario hacen un uso casi testimonial.

- La gran mayoria de los alumnos valora positivamente el uso de las

pizarras digitales para las presentaciones multimedia, la cartografia
digital o el visionado de peliculas y documentales.
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- Las aplicaciones mas valoradas por el alumnado polaco son el
Facebook, y su opcion de crear grupos de clase, los programas de
almacenamiento de contenidos en la nube, los buscadores de
videos como YouTube y los recursos educativos abiertos (REA).

- La casi totalidad del profesorado espafiol que viene impartiendo
docencia en el programa de las SS.BB. acredita un buen dominio de
las nuevas tecnologias como consecuencia de su preocupacion por
participar en cursos de formacién oficiales del ministerio espafiol.

- Ocasionalmente, el profesorado disefia actividades en horario no
lectivo que requieren el uso del ordenador, si bien su frecuencia se
ha visto reducida como consecuencia de la mejora del
equipamiento informatico en las aulas polacas.

5.8. Grado de satisfaccion y dificultades del programa.

Para concluir este capitulo de discusion, se recoge tanto el nivel de
satisfaccion que muestran los estudiantes como el grado de dificultad que
presenta el programa objeto de estudio.

En primer lugar, los estudiantes polacos muestran una elevada
satisfaccion con el programa general de la asignatura de Historia de
Espafia (4,01).

Tres cuartas partes de los alumnos se encuentran entre bastante y muy
satisfechos y, tan solo, un 7% tienen una opinién negativa. Los estudiantes que
mejores valoraciones otorgan proceden de Cracovia (4,53), Poznan (4,5) y
Varsovia XXII (4,22).

Los participantes en el GD, a la hora de hablar de la utilidad del espafiol
y del conocimiento adquirido sobre Espafia para sus estudios universitarios,
sefialan que les ha servido para continuar progresando en su formacién
académica. Asimismo, los conocimientos adquiridos les ha facilitado poder
superar, a algunos de ellos, materias en la carrera de Iberistica. Las
valoraciones mas bajas que recibe el programa proceden de alumnos que han
perdido el interés en seguir formando parte de la seccion y que deciden ocupar
el tiempo de estas materias a la preparacibn de otras materias. En la
actualidad, la Historia es considerada como una de las principales disciplinas
académicas por varios motivos: facilita el desarrollo intelectual y personal,
promueve la conciencia critica como ciudadano de un determinado suceso o
permite la adquisicibn de una serie de conocimientos claves en el contexto
cultural en el que vivimos (Lopez Facal, 2000; Torres, 2001 y Prats, 2011a)

Por ultimo, la valoracion sobre el nivel de dificultad de la asignatura por
parte de los estudiantes reveld que para mas de un 75% lo consideraban entre
media y alta, sin observarse importantes diferencias de valoracion entre
centros. Similar opinién presentan los profesores entrevistados que consideran
que no se trata de una materia complicada, pero que para obtener buenos
resultados se requiere de un cierto esfuerzo.
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5.9. Limitaciones del estudio

Durante el desarrollo de nuestra investigacion, muchas han sido las
limitaciones a las que nos hemos tenido que enfrentar. Brevemente haré
referencia a cada una de ellas:

- La barrera linguistica del idioma polaco ha dificultado acceder a
estudios especificos de Didactica de las Ciencias Sociales, asi como
profundizar en otros sobre la ensefianza de la Historia en Polonia. Por el
mismo motivo, no se ha podido recoger informacion tanto del
profesorado de Historia polaco como de los responsables educativos de
los centros en los que se desarrolla esta modalidad de estudios.

- La dispersion geogréfica de las SS.BB. ha limitado el poder acceder a
un conocimiento mas profundo de lo que ocurre en cada una de ellas.
Por tanto, se ha reducido a conocer la opinion del alumnado del altimo
curso a partir de las encuestas y de las aportaciones realizadas por el
profesorado de esta materia. No obstante, el haber participado con la
mayoria del profesorado en el grupo de trabajo de Historia de Espafia de
la Consejeria de Educacion en Polonia, me ha aportado una importante
informacion personal.

- La falta de estudios de evaluacion de programas de las SSBB en otras
naciones europeas, confirmado por el propio MECyD espafiol, nos ha
dificultado la interpretacion y comparacion de algunos aspectos
analizados. Por ello, se ha recurrido a estudios realizados a nivel
nacional -en el caso de la ensefianza de la Historia-, e internacionales -
centrados exclusivamente en la ensefianza del Espafiol como Lengua
Extranjera-. Linea de investigacion, por otra parte, con una abundante
produccion cientifica en las ultimas fechas.

- El acceso a la bibliografia en espafiol, ha sido otro de los grandes
problemas a superar. Si bien, la mayor parte de la misma, se ha podido
obtener en la red (revistas, actas de congresos, tesis doctorales...).
Otras, han tenido que ser consultadas durante mi estancia en periodo
vacacional en Espafa.

- La extensa jornada laboral que sufre el profesorado polaco ha
dificultado la posibilidad de haber podido visitar y observar alguna de las
clases de Historia de Espafa de las SS.BB. de otras ciudades.

- El diferente grado de colaboracién e implicacion en esta investigacion,
por parte de los compafieros que imparten también la materia Historia de
Espafia en el programa de las SS.BB., ha limitado en gran medida la
lectura e interpretacion de los aspectos mas relevantes de algunos de
los centros. Por el contrario, en otros, contamos con una muestra que
representa a la practica totalidad de la poblacion objeto de estudio.

5.10. Propuestas de mejora
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Partiendo de las opiniones del profesorado entrevistado y de mi propia
experiencia como profesor de Historia de Espafia en el programa de las
SS.BB., se recogen propuestas para optimizar la enseflanza-aprendizaje de
esta disciplina.

- A pesar de que la Historia de Espafia se valora positivamente, la
mayoria de los alumnos la consideran poco util sintiendo, por el
contrario, un mayor interés por mejorar su espafol y por conocer
aspectos concretos de la cultura espafiola e iberoamericana. La
alternativa, puede ser dotar a la materia de un mayor enfoque AICLE,
con un nuevo examen final de conocimientos en el que, ademas de los
contenidos historicos, tenga presencia el uso del espafiol.

- Se propone un cambio metodoldgico hacia una ensefianza activa en la
que el alumno sea mas protagonista del proceso de ensefianza-
aprendizaje. A través del desarrollo de herramientas y plataformas
educativas, como el propio Moodle, que permitan tanto un trabajo
colaborativo del profesorado, como una ensefianza-aprendizaje mas
autbnoma y autogestionada por el propio alumnado.

- La mayor parte del profesorado propone una mayor dedicacion a los
contenidos basados en la época contemporanea. Ademas de centrarse
en aspectos y procesos socioecondmicos, en detrimento de una historia
episodica basada en personajes célebres y sucesos concretos.

- Seria necesario incrementar las programaciones didacticas con las que
relacionar la historia espafiola con la polaca o la universal, ya que el
aprendizaje de una historia comparada facilita no solo mayor interés
para el alumnado, sino que aporta una mayor utilidad practica a nivel
social.

- El profesorado esparfiol reitera la necesidad de continuar con la
publicacién de materiales didacticos adaptados para el alumnado polaco.
Habida cuenta del importante vacio existente en el mercado editorial
sobre esta tematica.

- Por lo que respecta al examen de matura, parte del profesorado que
participd en la investigaciobn considera necesaria una importante
remodelacion. Conscientes de que se trata mas de una revalida que de
un examen de nivel para el acceso a la universidad, como ocurre en
Espafia con la PAU. Asi se hacen propuestas para el desarrollo de las
capacidades cognitivas superiores de aprendizaje como son: la
resolucion de problemas, el analisis y la sintesis, la comprension e
interpretacion o, por ultimo, la autoevaluacion.

- Para finalizar, se insta a un mayor reconocimiento por parte de las
autoridades educativas espafolas y polacas de estos estudios, tomando
como argumento el importante esfuerzo extra que realizan los alumnos
polacos, para superar las materias con contenidos en espafol, que
siempre estan planteadas en las programaciones didacticas como
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complemento de sus estudios obligatorios. En este sentido, el
profesorado espafiol coincide en sefalar la importancia de que las
propias universidades polacas valoren en mayor grado esta certificacion.

5.11. Futuras lineas de investigacion

Como se hizo referencia en la introduccion de esta investigacion, la
intencidn de evaluar el aprendizaje del alumnado de la disciplina de la Historia
de Espana, en el marco de las SS.BB., no es otra que diagnosticar si se
adecua al contexto y si obtiene los resultados que de ella esperan las
administraciones educativas espafola y polaca, y con ello, la propia sociedad.
Al tratarse de un estudio sin referentes, al menos en contextos similares, este
trabajo puede ser el punto de partida para otros de las SS.BB. en paises
vecinos donde también se oferta la disciplina de Historia (de Espafia o
universal) o bien aplicados a otras materias fuera de nuestro programa. Sin
duda alguna, las conclusiones que de ellas se extraigan, ademas de las que
aqui presentamos, pudieran servir para dar a conocer aspectos cotidianos del
proceso de ensefianza-aprendizaje que suelen pasar desapercibidos tanto por
la inspeccion educativa como, en Ultima instancia, por los responsables del
funcionamiento y gestion de este programa en el Ministerio.

A partir de esta valoracién inicial del programa en territorio polaco, se
pueden desarrollar otros estudios. En primer lugar, seria interesante al menos
continuar con la recopilacion de datos tanto cualitativos como cuantitativos,
siguiendo metodologias similares, con el fin de poder diagnosticar cambios o
permanencias respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje a lo largo de los
afos. En este sentido, puede ser analizada la variedad de recursos didacticos
del profesorado, prestando especial atencién a los materiales elaborados por el
GT. Por ejemplo, la idoneidad y adecuacion de las unidades didacticas de
Historia de Espafia, publicadas por el profesorado espaiiol, a los diferentes
niveles educativos de las SS.BB.

Otro tema de interés puede ser el estudio de las diferentes metodologias
de ensefanza-aprendizaje que usa el profesorado espafiol en las secciones y
su relacién con los resultados de aprendizaje del alumno. Andlisis que puede
deparar importantes conclusiones a tenor de la gran variedad de estilos de
ensefianza que se vienen aplicando.

Por dltimo, como la aplicacion de los medios tecnolégicos en los
contextos educativos favorecen una mejora en los procesos de ensefanza-
aprendizaje de este alumnado polaco.

Para finalizar, a través de las conclusiones de este capitulo se ha tratado
de responder a muchas de las cuestiones que se plantearon al inicio de
nuestro estudio. Sin embargo, como ocurre en ocasiones, al conseguir cerrar
algunas puertas se abren otras sobre las que hay que, irremediablemente,
centrar nuevos estudios. Confiamos que este trabajo haya cubierto los
objetivos previstos y sirva para consolidar un programa de prestigio de la
administracion educativa espafola en el exterior. Al mismo tiempo, ayude a que
futuros investigadores puedan abrir nuevos campos de estudio que conduzcan
a ofrecer una ensefianza de mayor calidad.
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ANEXOS

Anexo 1: Objetivos didacticos de la asignatura de
Cultura Espafola (curso 2002 — 2003)

1. Facilitar la adquisicion por parte de los alumnos de los conceptos bésicos de
la historia, el arte y la geografia espafiolas.

2. Dotar a los alumnos de las herramientas y métodos (procedimientos) para
acercarse a la historia, arte y geografia espafiolas.

3. Proporcionar un marco de relacion, de forma que lo tratado en estas
asignaturas pueda convertirse en un aprendizaje significativo para el alumnado.
Con este fin se intentara:

- Poner en relacion las geografias espafiola y polaca.

- Relacionar y comparar la historia de Espafia con la de Polonia

- Contextualizar y relacionar las corrientes artisticas espafiolas con las
corrientes universales y, en especial con la historia del arte en Polonia.

- Tratar de dilucidar la profunda interrelacion entre geografia e historia

- Poner de manifiesto y analizar la relacién entre historia y arte

- Situar los acontecimientos y los datos dentro de un marco internacional
y universal.

- Analizar las repercusiones de las caracteristicas geogréficas y de los
hechos histéricos en determinadas probleméticas y acontecimientos
actuales.

4. Analizar junto con los alumnos/as la utilidad y la importancia de la geografia,
la historia y el arte en general y de la geografia, la historia y el arte espafioles
en particular con el fin de promover la valoracion de estas materias por parte
del alumnado.

5. Motivar a los alumnos hacia estas materias en general, y en especial, en lo
relativo a Espafia. Se considera la motivacion un aspecto fundamental. Se trata
de transmitir a los alumnos el interés por aprender (“aprender a aprender”). Se
prioriza la consecuciébn de unas determinadas actitudes antes que los
contenidos conceptuales y procedimentales.

6. Fomentar las capacidades de analisis, comprension, relacion y sintesis y, en
especial, la capacidad critica del alumnado.

7. Conferir especial atencion a determinadas tematicas consideradas de interés
(aspectos culturales y antropolégicos, historia de las mentalidades y de la vida
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cotidiana) con el fin de abordar temas transversales como la tolerancia, el
medioambiente, la calidad de vida asi como otras problematicas de actualidad.

8. Programar actividades complementarias y extraescolares consideradas de
interés para la consecucion de los objetivos propuestos.

9. Prestar especial atencion al uso de la lengua espafiola por parte de los
alumnos/as, tanto en los aspectos léxicos, como gramaticales y funcionales,
haciendo las oportunas correcciones y tratando de enriquecer su vocabulario
con la introduccion de términos especificos de estas disciplinas.

Ademas se recomiendan otros dos objetivos que van mas alla de la materia de
cultura espafola:

10. Incidir en la importancia de la presentacion escrita de trabajos y examenes
cumpliendo una serie de criterios formales (margenes, sangrados, bibliografia,
estructurar el contenido).

11. Trabajar los aspectos relativos a la comunicacion oral: estructura de la
informacion oral, valoracion y ritmo de la exposicion oral; utilizacion de recursos
complementarios que dinamicen la exposicion y no hagan de ella una mera
lectura; necesidad de la comparacion y ejemplificacion en las presentaciones
orales.
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Anexo 2: Objetivos metodoldgicos docentes de la asighatura de
Cultura Espafola (curso 2002 — 2003)

1. Fomentar en los alumnos la autonomia del aprendizaje

2. Individualizar el proceso de enseflanza — aprendizaje en la medida de las
posibilidades, atendiendo a las caracteristicas y particularidades (motivaciones,
intereses...) de los alumnos, tratando de establecer un método apropiado a
cada uno de ellos, tal y como propone el actual sistema educativo espariol.

3. Fomentar la participacion del alumnado en el desarrollo de las clases,
propiciando y apoyando sus intervenciones.

4. Emplear el mayor numero de materiales y recursos didacticos
complementarios.

5. Conceder atencion a actividades complementarias que rompan la dinamica
del aula.

6. Conseguir el mayor grado de interactividad

7. Respecto a la actual estructuracion cronoldgica y “cientifica” de las
asignaturas de historia y geografia de Espafa, se intentaran introducir algunas
modificaciones que contribuirdn a un mayor aprovechamiento por parte del
alumnado (introduccién de temas transversales en la materia de historia de
Espafia que aborden simultanea y diacronicamente un tema ( p.e. historia del
pueblo judio).
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Anexo 3: Objetivos didacticos especificos de la materia de
Historia de Espafia (curso 2002 — 2003)

1. Conocer, describir y valorar criterios cientificos del pasado histérico espafiol
y reflexionar criticamente sobre las desiguales interpretaciones de la historia y
la historia del arte espafiolas.

2. Conocer y analizar los procesos y hechos mas importantes de la Historia de
Espafia, situandolos en los diferentes ritmos de cambio, desarrollo y
permanencia desde la Edad Media a la Espafa Actual.

3. Obtener informacién relevante de fuentes diversas (textos directo e
indirectos) y valorarlos criticamente, asi como la capacidad de recoger,
interpretar, aplicar y elaborar resumenes coherentes del pasado histérico
espafiol.

4. Caracterizar cada una de las grandes etapas del pasado espafiol,
destacando sus aportaciones bésicas y sefialando sus aspectos comunes y
diversos, situandolos en el ambito temporal y relacionarlos con los
correspondientes periodos y espacios europeos, iberoamericanos o
internacionales.

5. Comprender la evolucién econdmica, social, politica y cultural de la Espafia
de los siglos XIX — XX: crisis del Antiguo Régimen, revoluciones liberales,
conflictos permanentes.

6. Situar en el ambito espacial los acontecimientos y procesos relevantes de la
Historia Contemporanea de Espafa y analizar su vinculacion con determinados
personajes, abordando la relacion existente entre la accion individual y los
comportamientos colectivos.

7. Analizar y valorar criticamente la realidad actual espafola: los antecedentes
y hechos que han influido en ella, asi como las peculiaridades presentes y
analizar los factores que influyen en los principales procesos econdémicos,
sociales, politicos y culturales, desde la Edad Antigua hasta la Espafia Actual.

8. Valorar los principios y las instituciones basicas de la vigente constitucion.

Espafiola de 1978, dentro del proceso de la transicion democratica, destacando
su proyeccion en la vida publica y en la articulacion territorial del estado.
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9. Conocer el patrimonio cultural espafiol en su contexto, asi como la
importancia de sus artistas y de sus obras significativas.

10. Propiciar que, el alumno polaco, bien como futuro estudiante universitario o
en su vida adulta, conozca la historia de Espafia tratada de manera continua y
global, atendiendo tanto a los elementos comunes como a los diversos, en las
diferentes etapas historicas, tanto en la multiplicidad interna como en la
dimension internacional.

11. Reconocer, valorar y apreciar los aspectos peculiares de la cultura
espafiola actual, asi como extraer informacién de la documentacién del pasado
referida a las pervivencias de la cultura tradicional: diversidad linguistica,
cultura y mentalidad popular, de las formas de vida actuales, etc.

12. Identificar, analizar y valorar los principales artistas y obras de arte
significativas y relevantes del patrimonio cultural espafiol en su contexto,
original, en museos y exposiciones, distinguiendo los rasgos diferenciados, en
sus aspectos formales, estilisticos y culturales, su originalidad y sus
aportaciones al arte universal. En cuanto a los temas: bien lo referidos a un
periodo historico, un movimiento, tendencia o estilo; bien los relacionados con
un artista, obra, monumento de caracter mixto o temas guiados.
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Anexo 4: Objetivos didacticos de la materia de
Historia de Espafia (curso 2008 — 2009)

1. Manejar de manera adecuada la metodologia y terminologia aceptada por la
historiografia, aplicandola a la historia de Espafia.

2. Analizar las situaciones y problemas del presente con una vision que
trascienda los enfoques reduccionistas y que conduzca a una percepcion
global y coherente de la historia de Espafia y del mundo.

3. Fomentar la sensibilidad ante los problemas sociales actuales, potenciando
una actitud critica y un sentido responsable y solidario en la defensa de los
derechos humanos, los valores democraticos y el camino hacia la paz.

4. Comprender la historia como una ciencia abierta a la informacion y a los
cambios que brindan las nuevas tecnologias.

5. Conocer y analizar los hechos mas significativos de la historia de Espafia en
el tiempo y en el espacio, y en particular de la época contemporanea.

6. Explicar e interrelacionar los cambios socioecondémicos, politicos y de
mentalidad colectiva de los pueblos de Espafia a través del proceso historico.

7. ldentificar, analizar y explicar, situandolos en el tiempo y en el espacio, los
hechos, personajes, problemas, etapas, procesos mas significativos de la
evolucion histérica, comun y diversa, de Espafa y las nacionalidades y
regiones que la integran.

8. Distinguir y valorar los rasgos permanentes de los procesos de
transformacion y cambio de los diferentes periodos, analizando, en procesos
amplios, el nacimiento de los problemas, sus intentos de solucién y su
pervivencia en la realidad de hoy.

9. Adquirir una vision de la evolucién histérica de Espafia en su conjunto y en
su pluralidad. Situar este proceso historico en el contexto de Europa y del
mundo.

10. Expresar razonadamente ideas propias sobre aspectos basicos de la
evolucion historica de Espafa.
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11. Desarrollar una sensibilidad comprometida, responsable y activa, con la
democracia y los derechos humanos.

12. Consolidar actitudes y habitos de tolerancia y solidaridad entre los pueblos
de Espafia y Polonia.

Anexo 5: Objetivos didacticos de la materia de Historia de Espafia
(curso 2009 - 2010/ 2010 - 2011)

1. Identificar y situar en el tiempo y en el espacio los procesos, manifestaciones
artisticas, estructuras y acontecimientos mas relevantes de la historia de
Espafia, valorando sus repercusiones en la configuracion de la Espafia actual.

2. Conocer y comprender los procesos mas significativos que configuran la
historia espafiola contemporanea, identificando las interrelaciones entre hechos
politicos, econdmicos, sociales y culturales.

3. Fomentar una vision integradora de la historia de Espafia, que respete y
valore tanto los aspectos comunes como las particularidades y genere
actitudes de tolerancia y solidaridad entre los diversos pueblos de Europa.

4. Situar el proceso historico espafiol en sus coordenadas internacionales para
explicar y comprender sus implicaciones e influencias mutuas y ser capaces de
tener una vision articulada y coherente de la historia.

5. Identificar los cambios coyunturales y los rasgos permanentes del proceso
histérico por encima de los hechos aislados y de los protagonistas concretos,
con el fin de lograr una vision global de la historia.

6. Conocer las normas basicas que regulan nuestro ordenamiento
constitucional espafiol.

7. Seleccionar e interpretar informacion procedente de fuentes diversas,
incluida la proporcionada por las tecnologias, y utilizarla de forma critica para la
comprension y explicacién de procesos y hechos historicos.

8. Emplear con propiedad la terminologia y el vocabulario historico y aplicar las

técnicas elementales de comentario de textos y de interpretacion de mapas,
imagenes, graficos, y otras fuentes historicas.
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Anexo 6: Objetivos didacticos de la materia de Historia de Espafia
(curso 2011 - 2012 hasta la actualidad)

1. Identificar y situar en el tiempo y en el espacio los procesos,
estructuras y acontecimientos mas relevantes de la historia de Espaifia,
valorando sus repercusiones en la configuracion de la Espafia actual.

2. Conocer y comprender los procesos mas relevantes que configuran la
historia espafiola contemporanea, identificando las interrelaciones entre
hechos politicos, econdémicos, sociales y culturales, analizando los
antecedentes y factores que los han conformado.

3. Fomentar una vision integradora de la historia de Espafia, que respete
y valore tanto los aspectos comunes como las particularidades
especificas.

4. Situar el proceso histérico espafiol en sus coordenadas
internacionales para explicar y comprender sus implicaciones e
influencias mutuas para ser capaces de tener una vision articulada y
coherente de la historia con especial relacién con el pais en el que se
desarrolla el programa.

5. Identificar los cambios coyunturales y los rasgos permanentes del
proceso histérico por encima de los hechos aislados y de los
protagonistas concretos, con el fin de lograr una visiébn global de la
historia.

6. Conocer las normas basicas que regulan nuestro ordenamiento
constitucional espafiol.

7. Emplear con propiedad la terminologia y el vocabulario histéricos en
espafiol.

8. Conocer, disfrutar y valorar el patrimonio artistico espafiol.
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Anexo 7: Objetivos didacticos de la materia de Historia de Espafia segun
el Real Decreto 1467/2007 por el que se establecen las ensefianzas
minimas de bachillerato.

1. Identificar y situar en el tiempo y en el espacio los procesos,
estructuras y acontecimientos mas relevantes de la historia de Espania,
valorando sus repercusiones en la configuracion de la Espafia actual.

2. Conocer y comprender los procesos mas relevantes que configuran la
historia espafiola contemporanea, identificando las interrelaciones entre
hechos politicos, econdmicos, sociales y culturales, analizando los
antecedentes y factores que los han conformado.

3. Fomentar una vision integradora de la historia de Espafia, que respete
y valore tanto los aspectos comunes como las particularidades y genere
actitudes de tolerancia y solidaridad entre los diversos pueblos de
Espania.

4. Situar el proceso histérico espafiol en sus coordenadas
internacionales para explicar y comprender sus implicaciones e
influencias mutuas para ser capaces de tener una vision articulada y
coherente de la historia.

5. Identificar los cambios coyunturales y los rasgos permanentes del
proceso histérico por encima de los hechos aislados y de los
protagonistas concretos, con el fin de lograr una vision global de la
historia.

6. Conocer las normas basicas que regulan nuestro ordenamiento
constitucional espafol, promoviendo tanto el compromiso individual y
colectivo con las instituciones democraticas como la toma de conciencia
ante los problemas sociales, en especial los relacionados con los
derechos humanos.

7. Seleccionar e interpretar informacion procedente de fuentes diversas,

incluida la proporcionada por las tecnologias, y utilizarla de forma critica
para la comprensién de procesos y hechos histéricos.
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8. Emplear con propiedad la terminologia y el vocabulario historicos y
aplicar las técnicas elementales de comentario de textos y de
interpretacion de mapas, graficos y otras fuentes historicas.

Anexo 8: Objetivos del examen de Matura de la parte
de Historia de Espafia (Curso 2004 — 2005)

1. Demostrar que conoce hechos, conceptos y manejo de la terminologia
historiogréafica espafiola.

2. Aplicar los conocimientos adquiridos de los hechos histéricos
espafoles que le permitan:
- Identificar hechos, fendmenos relevantes de la herencia cultural
y las peculiaridades de la evolucion historica espafiola.
- Distinguir las singularidades de las diversas épocas histéricas.
- Sefalar los hitos historicos significativos en el espacio y en el
tiempo de la Historia de Espania.
- Ordenar y distinguir los hechos en principales y secundarios
segun su importancia.
- Establecer causas y efectos de los hechos histéricos espafioles
analizados.
- Diferenciar los hechos historicos espafioles de sus
interpretaciones.

3. Explicar el desarrollo de los hechos y acontecimientos historicos
espafoles que permitan:

- Analizar criticamente los hechos histéricos espafoles.

- Comprender la complejidad del proceso historico.

- Sefalar grados y dindmicas del cambio y sus ritmos.

- Formular problemas.

- Sintetizar las diversas fuentes de informacion.

- Elaborar resimenes y esquemas.

4. Priorizar y valorar los temas historicos espafoles aplicando criterios
de metodologia cientifica histérica:
- Analizar tanto las interpretaciones como sus causas.
- Sintetizar los conocimientos obtenidos de las diversas fuentes
historicas espafiolas.
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Anexo 9: Niveles de exigencia del examen de Matura
de Historia de Espaiia (afio 2005).

1. Demostrar el conocimiento de los hechos, nociones y del uso correcto

de la terminologia historica.

- Situar un hecho en el tiempo (dando fecha) y en el espacio (sefalarlo en un mapa).

- Relacionar el hecho con un personaje histérico.

- Indicar las relaciones de los hechos (anteriores, simultaneos y posteriores).

- Realizar un resume cronolégico de los hechos (eje cronolégico).

- Describir el hecho histérico utilizando nociones histéricas y diferenciando el hecho, fenémeno y proceso
histérico.

- Demostrar el conocimiento de los nombres y términos histéricos espafoles (guerra de la Independencia,
guerra de Sucesion espafiola...).

El alumno aplicara el conocimiento obtenido para describir, caracterizar, aclarar y valorar los
acontecimientos y procesos histéricos en todo el periodo cronolégico de la historia espafiola, desde los
tiempos mas remotos a los actuales, particularmente teniendo en cuenta la historia de la sociedad y estado
espafiol, asi como la herencia cultural en las preguntas del examen que se refieren a los temas:

- Territorio, organizacion y estructura del Estado espafiol.

- Estructura y organizacién social y econémica.

- Principales acontecimientos politicos y militares espafioles.

- Actividades de los personajes, dinastias y grupos sociales mas importantes.
- Logros principales de la cultura y el arte espafoles.

- Conflictos y crisis politicas, sociales, econémicas e ideolégicas en Espaiia.
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2. Poner en practica el conocimiento adquirido para describir acontecimientos histoéricos.

a) ldentificar los hechos y fenémenos mas importantes que definen la identidad del pueblo espafiol

b) Destacar las diferencias entre distintas épocas
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3. Adquirir una vision del proceso histérico

a) Realizar un analisis critico de los fenomenos histéricos

b) Considerar la complejidad del proceso histérico

c) Subrayar la dinamica del cambio

d) Formular problemas histéricos

e) Analizar diferentes fuentes de informaciéon

f) Mostrar capacidad de realizar una sintesis histérica

4. Presentar y valorar los problemas histéricos con la metodologia propia
del analisis cientifico.

a) Percibir las diferentes interpretaciones de la historia y sus causas

b) Realizar la integracion del conocimiento histérico extraido de diversas fuentes, asi como de las
propias experiencias.

w I
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c) Situar en su contexto temporal

d) Situar los hechos en el espacio espariol

e) Seleccionar los hechos

f) Jerarquizar

g) Presentar las causas y los efectos de los fenémenos descritos

h) Diferenciar los hechos de las opiniones
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Anexo 10: Ejemplo de aplicacion de los criterios de evaluacién en la
calificacion de un tema en el examen de Matura 2005

Tema: Guerra de la Independencia. Goya

Niveles de concrecion Descripcion de exigen
segun destrezas

1. Conocer los hechos, nociones y hacer un EIl alumno debe situar los acontecimientos en el
uso correcto de la terminologia histérica tiempo y en el espacio. Describir el inicio y el
espanola. desarrollo del conflicto.

a) destacar las fases de la guerra y mencionar las batallas decisivas.
b) referirse a la organizacion de la resistencia.
c) mencionar la actitud de los “afrancesados” y la resolucién del conflicto.
d) emplear nociones basicas de historia, imperio, independencia, guerrilla, milicias, absolutismo...
e) identificar los personajes mas sobresalientes: Carlos IV, Fernando VII, Godoy, Napoleén y José Bonaparte.
f) situar a Goya como pintor de la corte.

2. Describir los acontecimientos histéricos El alumno debe poseer la informacién adecuada

para introducir el tema, y profundizar sobre las
circunstancias sociopoliticas y econémicas de
este periodo.

a) referirse a la crisis econémica y describir el malestar social por la politica de Godoy.
b) subrayar la hostilidad hacia el rey y las conspiraciones de su hijo para aspirar al trono.
c) mencionar al motin de Aranjuez y valorar el significado de los tratados de Fontainebleau y Bayona en el
desarrollo del conflicto.
d) el papel de las juntas y la difusién del pensamiento liberal hasta cristalizar en la constitucion de 1812.
e) referirse al significado de la obra de Goya en el marco histérico.

3. Adquirir una vision del proceso histérico El alumno debe saber encuadrar

a) el significado y desarrollo de la guerra en el contexto europeo.
b) conocer la dimensién internacional del conflicto y las causas de las distintas alianzas durante la guerra.
c) mencionar los planes imperialistas de Napoleoén.

d) destacar el papel de otras potencias como Rusia, Inglaterra y Alemania en la derrota de Napoleodn.
e) conocer el conflicto ideolégico subyacentes entre las tendencias liberales francesas y las monarquias
absolutistas reinantes en Europa durante el conflicto.

f) valorar el estilo, la técnica y el legado artistico de Goya y enmarcarlos en el contexto artistico europeo.

4. Presentar y valorar los problemas histéricos El alumno debe ser capaz de hacer una sintesis
mediante el analisis cientifico correcta, teniendo en cuenta los criterios de
analisis cientificos de la historia

a) valorar el levantamiento popular del 2 de mayo de 1808 y su trascendencia en la Historia de Espana.
b) comentar los principios de la constitucion de 1812 en el contexto de la época.
c) valorar las distintas alianzas que se producen en las guerras.
d) extraer conclusiones sobre el conflicto ideolégico y religioso y sobre las consecuencias de la guerra.
e) hacer una sintesis de la tematica de la obra de Goya y valorarla.

333



Anexo 11: Criterios de evaluacion de la materia de Historia de Espafia
segun el Real Decreto 1467/2007 por el que se establecen las ensefianzas
minimas en Bachillerato.

1. Reconocer y valorar los procesos histéricos mas significativos
anteriores al siglo XVI, su trascendencia posterior y las huellas que
todavia permanecen vigentes.

Se pretende evaluar la capacidad para identificar las huellas que ha
dejado en la realidad espafiola actual y valorar la importancia histérica
de algunos procesos significativos de la Antigiedad y la Edad Media,
como la romanizacion, la evolucion politica, territorial y socioeconémica
de los reinos medievales, y las modalidades mas significativas de
apropiacion y reparto de la tierra.

2. Reconocer y caracterizar la peculiaridad de la génesis y desarrollo del
Estado moderno en Espafia, asi como del proceso de expansion exterior
y las estrechas relaciones entre Espafia y América.

Este criterio pretende comprobar la competencia para explicar la
evolucion de la monarquia hispanica en la Edad Moderna, su papel en
Europa, asi como su transformacion en el Estado centralista borbdnico.
Asimismo, se evaluara la capacidad de contextualizar histéricamente el
descubrimiento, conquista, aportaciones demogréaficas y modelo de
explotacion de América y su trascendencia en la Espafia moderna.

3. Analizar y caracterizar la crisis del Antiguo Régimen en Espafia,
resaltando tanto su particularidad como su relacion con el contexto
internacional y su importancia historica.

Se trata de verificar la capacidad para reconocer el alcance y las
limitaciones del proceso revolucionario producido durante la Guerra de la
Independencia, resaltando la importancia de la obra legislativa de las
Cortes de Cadiz. Se pretende ademas explicar la dialéctica entre
absolutismo y liberalismo durante el reinado de Fernando VII e identificar
las causas del proceso emancipador de la América espafiola durante el
mismo, evaluando sus repercusiones.

4. Explicar la complejidad del proceso de construccion del Estado liberal
y de la lenta implantacion de la economia capitalista en Espafa,
destacando las dificultades que hubo de afrontar y la naturaleza
revolucionaria del proceso.

Con este criterio se quiere comprobar la preparacion para elaborar
explicaciones coherentes sobre el contenido, dimensiones y evolucion
de los cambios politico-juridicos, sociales y econdmicos en la Espafa
isabelina y las causas de la Revolucion de 1868, apreciando también el
significado historico del Sexenio democratico, explicando su evolucion
politica y valorando el esfuerzo democratizador que represento.
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5. Caracterizar el periodo de la Restauracion, analizando las
peculiaridades del sistema politico, las realizaciones y los fracasos de la
etapa.

Este criterio pretende verificar la competencia para reconocer las
caracteristicas de la Restauracion borbdnica en Espafia, explicando los
fundamentos juridico-politicos y las practicas corruptas que desvirttan el
sistema parlamentario, asi como el papel de los principales
protagonistas de este proceso y de los movimientos al margen del
bipartidismo: los incipientes nacionalismos periféricos y el movimiento
obrero.

6. Explicar los factores mas significativos de la crisis del régimen de la
Restauracion y la quiebra de la monarquia parlamentaria, valorando sus
conexiones con el contexto internacional.

Se trata de evaluar con este criterio si los alumnos saben analizar los
problemas politicos y sociales e internacionales méas relevantes de la
crisis de la Restauracion y la quiebra de la monarquia parlamentaria
durante el reinado de Alfonso XlII y si reconocen las peculiaridades de la
Dictadura de Primo de Rivera, explicitando las causas del fracaso de su
politica.

7. Valorar la trascendencia histérica de la Segunda Republica y de la
Guerra Civil, destacando especialmente el empefio modernizador del
proyecto republicano, la oposiciébn que suscité y otros factores que
contribuyeron a desencadenar un enfrentamiento fratricida.

Se trata de comprobar que son capaces de situar conceptual y
cronolégicamente los acontecimientos mas relevantes de la Segunda
Republica, en especial las lineas maestras de los proyectos reformistas,
las caracteristicas de la Constitucion de 1931, y las realizaciones y
conflictos de las distintas etapas; y de explicar los origenes de la
sublevacion militar, la trascendencia de los apoyos internacionales en su
desenlace, asi como los aspectos mas significativos de la evolucion de
las dos zonas.

8. Reconocer y analizar las peculiaridades ideoldgicas e institucionales
de la Dictadura franquista, secuenciando los cambios politicos, sociales
y econodmicos, y resaltando la influencia de la coyuntura internacional en
la evolucion del regimen.

Este criterio pretende comprobar la habilidad para reconocer las bases
ideoldgicas, los apoyos sociales y los fundamentos institucionales de la
dictadura franquista y explicar cdmo los acontecimientos internacionales
influyeron en el devenir del régimen. También se constatara que el
alumnado comprende vy sitia cronolégicamente los rasgos mas
importantes de la evolucion politica y econdmica de la Espafa
franquista, analizando la influencia del desarrollismo en la sociedad a
partir de los aflos sesenta. Por ultimo, requiere identificar y valorar la
evolucién e intensidad de la oposicién al régimen
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9. Describir las caracteristicas y dificultades del proceso de transicion
democratica valorando la trascendencia del mismo, reconocer la
singularidad de la Constitucion de 1978 y explicar los principios que
regulan la actual organizacion politica y territorial.

Se trata de evaluar la capacidad del alumnado para explicar los cambios
introducidos en la situacion politica, social y econémica de Espafia en
los afios inmediatamente siguientes a la muerte de Franco y el papel de
los artifices individuales y colectivos de estos cambios, valorando el
proceso de recuperacion de la convivencia democréatica en Espafia.
Asimismo, han de conocer la estructura y los principios que regulan la
organizacion politica y territorial de Espafia a partir de 1978.

10. Poner ejemplos de hechos significativos de la Historia de Espafia
relacionandolos con su contexto internacional, en especial, el europeo y
el hispano americano.

Con este criterio se verificard la competencia para identificar y establecer
conexiones entre episodios y periodos destacados de la Historia de
Espafia y los que simultaneamente suceden en el contexto internacional,
en particular en Europa y en Hispanoamérica, resaltando las
repercusiones que se derivan en uno y otro ambito.

11. Conocer y utilizar las técnicas béasicas de indagacion y explicacion
historica, recoger informacion de diferentes tipos de fuentes valorando
criticamente su contenido y expresarla utilizando con rigor el vocabulario
historico.

Este criterio pretende evaluar si se han adquirido las habilidades
necesarias para seleccionar, analizar y explicar la informacién que
aportan las fuentes de documentacién historica, en especial los textos,
mapas, datos estadisticos e imagenes. Igualmente se pretende verificar
la destreza para elaborar e interpretar mapas conceptuales referidos
tanto a procesos como a situaciones historicas concretas.

12. Analizar e interpretar documentos historicos en especial textos e
imagenes, aplicando un método que tenga en cuenta los elementos que
lo conforman y la relacion con el contexto historico y cultural en que se
producen, expresando las ideas con claridad y correccion formal,
utilizando su terminologia especifica adecuada y reconocer y diferenciar
las manifestaciones artisticas mas destacadas en Espafia de los
principales estilos del arte, situandolas en el tiempo y el espacio y
valorando su pervivencia en etapas posteriores.

Con este criterio se pretende comprobar que se conocen y saben usarse
los procedimientos que permiten comprender e interpretar las diversas
dimensiones de un documento historico-artistico. Igualmente permite
comprobar si son capaces de interpretarlos a la luz del contexto
histdérico. En funcion de la relevancia de algunos documentos se valorara
también su identificacion y significado.
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Anexo 12: Modelo Matura afio 2006: categorizacidén de preguntas

Tarea 4

de la Historia de Espana:

A. Invasiones germanicas D. Descubrimiento de América

B. Colonizacion fenicia E. Derrota de Numancia

C. Batalla de Guadalete F. Inicio de la Reconquista

1) 2) 3) 4) 5) 6)

Pregunta de secuenciacién cronolégica (2 puntos)

Ordena cronolégicamente (de mas antiguo -1- a mas reciente -6-) los hechos siguientes

el

Tarea §
Observa o mapa sigulente representativo de la Espata musulmana y contesta
brevemente a las cuestiones de abajo:

T ———a—

Torritonios cristianon

A: Sefials ¢l momento historico que representa

(1 punto)

B: Indica las causas que hicieron posible esta situacion

(1 punto)

Tarea de explotacién de mapas histéricos (2 puntos)
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Tarea 7
Coloca la letra que precede a cada personaje politico espanol en la casilla que
corresponda:

e

A. Alcala Zamora D. Adolfo Sudrez
B. Felipe Gonzilez E. Arias Navarro
C. Carrero Blanco F. Manuel Azana
Repiiblica Franquismo Monarquia

parlamentaria

Reed

Tarea de relacién entre conceptos (2 puntos)

Tarea 8
Responde a las preguntas siguientes:
A: ;Quienes fueron los moriscos?

(1 punto)

Rl

Pregunta abierta de respuesta corta (2 puntos)
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Tarea 6.

Desarrolla el tema siguiente: La distribucion territorial de la poblacién espaiiola. Deberas
referirte al menos a los conceptos incluidos en el recuadro. Ademas de los contenidos, se
evaluara la cohesion entre las diferentes partes del trabajo y la expresion
lingiiisticamente correcta y legible.

a) densidad, b) localizacion de los nucleos de
poblacion; ¢) causas explicativas de cardcter historico y
econémico; d) consecuencias actuales de esta
distribucion.

0-1-2-3-4-5-6-7-8

Pregunta de desarrollo de tema (8 puntos)

Tarea 7.
Lee este texto ¥ responde a las preguntas de forma breve v concisa.

Por qué, ze preguntan muchos, un partido gue hizo la manzicion, acabé de una manera tan
abrupta® Y yo creo que & debido plantearse ora pregunta, porque ésta supone plantearse
que la UCD fue un gram partido y 50 no z¢ gjusia a la realidad. Seria mejor preguntar.
(Cémo fue capa: de hacer wania: coza: wn grupo de persomas que mumca, realmente,
consiguieron construir um partido politico” Porgue, en primer lugar, nosotros munca fisimos
un partido de verdad. Probablemente porgue lo: partidos de verdad no se hacen desde el
gobierno... En segundo lugar, mmca hubo wna verdadera fusion en wn solo partido de
agquellas tendenciaz distintaz que 3¢ zentaron conmigo en la meza de la coalicion original

L. Calvo Setelo

El Pariddico
Cuestiones
A. Sitiaa en contexto histonico espaiiol al autor de este texto.

(l‘imno)
B. (Qué orientacién politica tenia I UCD?

(1 punto)
C. (A qué transicion se hace alusion en el texto?

(1 punto)
D. Nombra al menos otros des partidos politicos coetineos de Is UCD?

(1 punto)
E. Menciona al menos des problemas graves de la epoca

(1 punto)

[

Preguntas de explotacién de textos histéricos (5 puntos)
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Tarea 10
Comenta las siguientes fotografias at

diond

- Lugar y tipo de obra

- Marco hustorico - Marco lustorico

Tarea con preguntas cortas de Historia del Arte (4 puntos)

Elige uno de los tres temas propuestos. Para su desarrollo puedes utilizar el esquema
que aparece mis abajo. Recuerda que, ademis de los contenidos, se valorara el

i bien estr do ¥ légico, la ion entre las di partes del
trabajo ¥ Ia expresion li i v legible.

Temas
1. Las raices. La Hispania romana.
2. Los Reyes Catélicos: el nacimiento del Estado modero.

3. La Espaiia democritica

Esquema
Conceptos - clave

Nivel 1

Contexnualizar en ¢l tienpo ¥ el espacio los acontecinuentos ¥ persomajes de la
época. Emplear nociones basicas de historia propeas del periodo.

Nivel I
Describir. relacionar. comparar.._ a evolucion de Jos bechos que caracterizan es3
€época de 1a Histona de Espadia.

Nivel I

Interpretar v explicar los bechos en el comfexso espadiol ¥ © ewropeo del
momento.

Nivel IV
Resumir y valorar el significado histonco de esa £poca 0 episodo histancos. [ 035 ]

Propuestas de tema largo a desarrollar (35 puntos)
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Anexo 13: Esquema de valoracion para la parte Ill de la Matura de Historia
de Esparfia (desarrollo del tema). Matura 2006 (Informator).

& ouy b E e

Tema a): El Imperio de Carlos V

Criterios
Generales
Contenidos | Nivel 1 Elalumno debe situar los acontecimientos en el tiempo y en
el espacio. Destacar los hechos mas importantes del Imperio de
Carlos V, los enfrentamientos con Francia, los principes protestantes
y el imperio otomano. Emplear nociones basicas de historia como 1-7
imperio, protestantismo, concilio, conquista y colonizacion, tratados
etc.
Nivel II Ademas el alumno debe tener la informacién adecuada para
introducir el tema, conocer el origen del Imperio de Carlos V,
aportar hechos relacionados con otras monarquias del momento,
exponer hechos concretos y relevantes del reinado de Carlos V. 8-14
Aportar datos sobre las circunstancias econdémicas y sociales que
condicionaron esta etapa historica.
Nivel III Ademas el alumno debe saber encuadrar el reinado de
Carlos V en el contexto europeo del momento, interpretar el
significado politico del imperio como antecedente de la unidad
europea, conocer los monarcas de los principales reinos europeos,
sus intereses y sus alianzas en contra del Emperador y las 15-21
consecuencias derivadas de la politica imperial en los aspectos
politicos, econémicos, sociales, culturales y religiosos.

Criterios particulares Puntos

Nivel IV Ademas el alumno debe ser capaz de hacer una sintesis
correcta, teniendo en cuenta los criterios de anélisis cientificos de
la historia, valorar el significado del imperio de Carlos V y su papel
hegeménico en la Europa del momento y sacar sus propias L1..2298
conclusiones. o

Composi- | Exposicion coherente y logica. Razonamiento bien estructurado
cion y légico. Cohesi6n entre las diferentes partes del trabajo.
Estructura y proporcién adecuadas entre las diferentes pa
trabajo, en las que se incluyen la introduccién, el des
conclusiones. i
Estética Sistema gréfico y escritura legible.

Lenguaje | Gramética correcta (sintaxis, ortografia, signos d
Estilo Homogeneidad estilistica.
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Anexo 14: Modelos de respuestas para la Matura (informator 2006)

4,
Define los siguientes conceptos:

- Unién dindstica: Uni6n personal o asociacion de las coronas de Castilla y Aragén por
el matrimonio de Isabel I y Fernando II.

- Armada invencible: Flota de guerra armada por el rey
de Inglaterra. '
- Berberisco: Musulmanes norteafricanos (Berberfa) reputados como corsarios.

- Decreto de Nueva planta: Decretos firmados por Felipe V de Borbén, al finalizar la Guerra
de Sucesién a la corona espafiola, por los que se anulaban los fueros de Catalufia, Aragoén,
Mallorca y Valencia, que habian seguido al Archiduque Carlos de Austria.

Felipe II para la conquista

.En qué circunstancias se dan los siguientes pactos/tratados?
- Capitulaciones de Santa Fe: (1492)Tratado entre la reina Isabel la Catdlica y Crist6bal Colén
sobre las tierras por descubrir a Occidente de Espafia, con indicacion de la parte de riqueza

que obtendria el Almirante.
- Paz de los Pirineos: (1659) Como consecuencia de las derrotas espafiolas en las guerras

de Felipe IV en Europa (contra Francia) se firma esta paz, que supone la pérdida del rango
de 1* potencia para Espaiia, la pérdida de territorios en Europa y concesiones comerciales
a Francia.

0 a 4 puntos. 0,5 por cada definicién correcta (primer bloque) y un punto por cada
pregunta correctamente contestada (segundo bloque).

5.
Coloca correctamente la letra del concepto en la casilla de su significado:

a) Desamortizacién: Dejar libre un bien, mediante disposiciones legales, para que pueda ser
vendido o traspasado.

b) Doceaiiista: Liberal espaiiol seguidor de la corriente que inspiré la Constitucién de Cadiz.
c) Liberalismo: Ideologia que proclama las libertades de los individuos y que se impuso,
frente al Antiguo Régimen, para formar el modelo de Estado a partir de 1834.

d) Afrancesado: Seguidor de José I en la Guerra de la Independencia espafiola.

Une el nombre de los politicos de los Siglos XIX y XX con la ideologia que les
corresponde:

Antonio Canovas del Castillo: b.
Pablo Iglesias: a.

Francisco Pi i Margall: c.

José Antonio Primo de Rivera: d.

0 a 4 puntos. 0 a 2 puntos cada bloque. 0,5 por cada respuesta correcta.
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Anexo 15: Modelo Matura afio 2013: categorizacién de preguntas

TAREA 14 (2 puntos)

acontecimiento mds reciente histéricamente:

A. Divisién de Hispania en dos provincias: Citerior y Ulterior

B. Organizacién provincial de Hispania: Tarraconense, Bética, Lusitania
C. Resistencia de Numancia

D. Ruralizacion y crisis del Bajo Imperio

E. Segunda Guerra Panica

Pregunta de secuenciacién cronolégica

14.1. Lea la siguiente lista de acontecimientos e identifique con un circulo el

AcontecimiBnlenulls PORIERIR, ... .. oo cnsinnmmesosuunsnsmasyresavsssspssmme s ssassono it s

TAREA 3 (3 puntos)

relaciona el mapa? Rodee la opcién correcta.

a) Reinado de los Borbones

b) Reinado de Carlos I

¢) Reinado de Felipe 11

d) Reinado de Reyes Catélicos

VIRREINATOS DEL 3.2 ;Cémo se llama el virreinato que aparece
IMPERIO ESPANOL - 9
EN AMERICA 1 marcado con el mimero 1 en el mapa?

3.1. ;Con qué contexto politico peninsular se

redul

3.3 ;Quién fue el principal lider en el proceso de independencia del virreinato que
aparece marcado con el nimero 2?

Tarea de explotacién de mapas histéricos
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TAREA 1 (3 puntos)

Coloque ¢l nombre de tres de los p jes histéri que se i en esta
lista, en la casilla correspondiente de la tabla, a la derecha de su descripcién.
A. Abderramén I B. Almanzor C. Anibal
D. Bartolomé de las Casas  E. Jaime ] F. Muza
G. Francisco Pizarro H. Tarig L Viriato
Descripcién Personaje histérico

Se le conoce con el bre de “El Conquistador”
pues durante su reinado conquista territorios como las

Islas Baleares o Valencia, que pasan a i en la
Corona de Aragon, impulsando el dominio de ésta en las
et <01 Aitarch

Participé en la ista de la peninsul; fando a su
padre. Como general protagonizé duras flas contra
Roma. Una de ellas fue la conquista de Sag pisodi
que provoco el estallido de la IT Guerra Panica.

Se irtié en emir independi de Coérdoba en el afio

756. Escapd cuando su familia, perteneciente a la dinastia
Omeya, fue asesinada. Llegd a la peninsula y estuvo al
frente del emirato durante 32 afios. Pese a tener que hacer
frente a diversos conflictos internos, pudo consolidar el
poder del emirato ¢ inici6 la construccion de una obra de
singular importancia: la mezquita de Cérdoba.

Tarea de relacién entre concepto y definicién

TAREA 12 (2 puntos)

cion de prech

WS E SR E R SRR R AR N
\

12.1. Explique qué relacién existe entre el fenémeno que refleja la grifica y las
posesiones del “Nuevo Mundo” (posesiones americanas).

Tarea con comentario de grafico
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Indique a continuacion la idea central que defiende el texto y/o el objetivo del mismo

TAREA 6 (1 punto) D ;

Lea ¢l siguiente texto y responda  las preguntas
MANIFIESTO DE LOS PERSAS

La monarquia absoluta (...) es wna obra de la razdn y de la inteligencia- estd
subardinada a la ley divina, a la justicia y a las regas fundamentales del
Estado; fue establecida por derccho de conguista 0 por sumision voluntaria
de las primeros hombres que eligieron sus reyes. Asi que el soberano
absoluto no tiene facultad de usar sin razon de su autoridad (derecho que Ro
quiso tener el mismo Dios): por esto ha sido necesario que el poder soberano
Juese absoluto, para prescribir a los sibditos 1odo lo que mira al interés
comiin, y obligar a la obediencia a los que s nicgan a ella.

Pero las que declaman contra el poder mondrquico confunden el poder
absoluto con el arbitrario; sin reflexionar que no hay Estado (sin exceptuar
las mismas republicas) donde en el constitutivo de la soberania no se halle un
poder absoluto {...).

8) Segin ¢l texto, el poder absoluto corresponde al Rey, y a nadic més. Se dice que
es un poder de origen divino, basado en el “derecho de conquista”. Hace
referencia & ka problemidtica de las colonias en América y al derecho del monarca
2 reprimir por Ia fuerza todos los intentos de sublevacion que han comenzado.

b) El texto cs una defensa de la monarguia absoluta de Fernando VI para condenar
o gobiemo de Cidiz, de nuevo el ismo y acabar
con Jos principios liberales (soberania nacional, division de poderes, ampliacion
de las libertades) que Ia Constitucion de Cadiz habia establecido.

©) Es un texto que defiende la monarquia pariamentaria como el sistema ideal de
gobiemo. Una monarquia en la que el rey actia con razén e inteligencia. Una
monarquia en la que ¢ tiene el poder, pero lo utiliza en beneficio de todos sus
sabditos.

Preguntas de explotacién de textos histéricos)

TAREA 13 (3 punton)

Observe las siguiontos obras de arte y responda.

13.1. Nombre de Ia obra con la letra A ¥ cludad en la que se encuentra (ambas
respuestas deben ser correctas):

13.2. Autor o nombre de la obra con la letra C:

13.3. Contexto histérico al que corresponde la obra con la letra B. Rodee la opcién

correcta com un circulo.

#) Desastre del 98

b) Guerra Civil

€) 1Guerra Carlista

d) Guerra de la Independencia

Tarea con preguntas cortas de Historia del Arte
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TAREA 16 (10 puntos)

Tema a desarrollar ea 200 palabras. Elija SOLO UNA de las dos
opclones o temas propuestos.

Opeidn 1

Elabore una breve composicién escrita sobre ¢ siguicnte tema: Le Espaiia de los

Catilicos desarrollando cuatro de los aspectos clave que s meacionan en ¢l
recuadro Inferior. Ademds de los contenidos, se evaluard la relevancia, adecuacién
4 contexto y organizacion de Ia composicion, asi como su rigeeza y correccion.

A Union dingstica

Granada
c
D.  Politica religiosa
E  Capinlaciones de Santa Fe
F.  Tratado de Tordesilias
G.__Politica matrimonial

Opcibn 2

[mrruumemm-mmumm%
democrdtica d cuatro de los aspectos clave que se mencionan en el
Tocuaare Iaictor, Adease de W svmtinidon s ovsimird 1o rlevancts, sdocuecié
al contexto y organizacién de la composicion, asi como su riqueza y correccidn.

Legalizacidn del PCE
Adolfo Sudrez
Pactos de Ia Moncloa
Constitucion de 1978
Elecciones 1982

José Maria Aznar
Felipe Gonzlez
Estado autondmico

zommonD

Opeidn clegida:

Propuestas de tema largo a desarrollar
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Anexo 16: Ficha de pilotaje de las unidades did4cticas.

GRUPO DE TRABAJO DE HISTORIA enero-junio 2014

REVISION Y PILOTAJE DE MATERIALES PARA LA PUBLICACION DE HISTORIA
"Nuevos materiales de historia de Espafia para las secciones bilingiies de
espafiol en Polonia" Curso 2013 - 2014.

1. Miembro del grupo de trabajo
PROFESOR/A:

2. Documentos revisados / pilotados:
Tipo de material (UD, mapa, etc):

Titulo y autor:

3. Responda brevemente a las siguientes cuestiones:
(Harealizado una revisién individual, un pilotaje con alumnos o ambos?
En caso de que haya sido una revision individual, explique en qué ha consistido.
En caso de realizar pilotaje, incluya los siguientes aspectos en su explicacion.
v' ;ha sido un pilotaje de todo el documento o de una parte del mismo?
v' ;con qué grupo o grupos de alumnos? ;de qué curso?

v ;la temporalizacién prevista para el documento por su autor ha sido la
adecuada?

v ;qué ventajas y dificultades ha encontrado en el uso de este material?

v' Otras observaciones de cara a la publicacidn.
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Anexo 17: Contenidos minimos de arte: obras de arte y términos
artisticos.

Antecedentes histéricos de la Espaiia contemporanea.

Acueducto de Segovia

Teatro romano de Mérida

Santa Marfa del Naranco

Pértico de la Gloria de Santiago

Fachada del Obradoiro, Santiago de Compostela
Pantocrator de San Clemente de Tahull

Catedral de Burgos (fachada)

Claustro de Santo Domingo de Silos

Palacio de Carlos V, Granada

L I I N L D I

El Entierro del conde Orgaz o del Sefior de Orgaz de El Greco

San Lorenzo del Escorial

Las Meninas, Las lanzas o la rendicién de Breda y Las Hilanderas o la fabula de Aracne (Veldzquez)
Alhambra (patio de los leones)

Mezquita de Cérdoba

Giralda de Sevilla

Fachada de la Universidad de Salamanca

Magdalena penitente de Pedro Mena

Espaiia en el siglo XIX.

¢ Goya: Fusilamientos del 3 de mayo de 1808 en Madrid, La familia de Carlos IV y Saturno devorando a sus
hijos

¢ Puertade Alcala

* Exterior del Palacio Real de Madrid

La Espaiia actual.

Niflos en la playa, Paseo por la playa (Sorolla)

Exterior de La Sagrada Familia y del Parque Guell de Gaudl
Las seforitas de Avignon y Guernica (Picasso)

La persistencia de la memoria o Los relojes (Dall)

Joan Miré (obra: Aidez L'Espagne)

Ciudad de las Ciencias de Valencia (Calatrava)
Guggenheim (Bilbao)

Peines del viento (Chillida)
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Anexo 18: Contenidos minimos de arte: términos artisticos.

(Curso 2013 - 2014).

6.1. CONCEPTOS BASICOS DE ARTE DE ESPANA

CATEGORIAS CONCEPTOS

Arte rupestre Damas [beras
Arte de la Prehistoria

Castro

Acueducto Mosaico
Arte de la Hispania romana Arco del Triunfo Calzada romana

Teatro romano

Arco de herradura

Mezquita Dovela

Arte Hispanomusulmén Minarete Arco polilobulado
Alcéazar Yeserias
Pértico Monasterio
Planta de cruz latina Claustro

Arte Romanico Arco de medio punto Béveda de canén
Abside Contrafuerte
Pantocrator
Arbotante Gargola

Arte Gético Vidriera Arco apuntado
Béveda de crucerla Rosetén
Plateresco Cupula

Arte Renacentista Manierismo Herreriano
Almohadillado
Imagineria Retablo

Arte Barroco Técnica del claroscuro Perspectiva aérea
Bodegbn
Neoclasicismo Grabado

Arte del s. XVIII
Fresco
“Los desastres de la guerra” Modernismo (arquitecténico)

Arte del s. XIX “Pinturas negras” Caricatura
Impresionismo
Vanguardias Cubismo

Arte del s. XX
Surrealismo
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