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INTRODUCCIÓN 

“Las investigaciones nos demuestran que el currículum deja de ser un plan propuesto cuando se interpreta y 
es asumido o traducido por el profesorado, lo que también sucede con los materiales curriculares (textos, 
documentos…), auténticos traductores del currículum como proyecto y texto plasmado en prácticas 
concretas.” (Gimeno, 2010, p. 33) 

El texto de Gimeno recoge adecuadamente las finalidades de este estudio, centrado en las 
transformaciones que el profesorado lleva a cabo en el currículo y en su influencia en prácticas 
concretas como son los trabajos formales (temas y comentarios de texto) e informales (emociones 
y realización de una charla) realizados por el alumnado.  Este trabajo se desarrolla dentro de la línea 
de estudio Enseñanza y Aprendizaje de Historia de España, está integrada en el grupo de investigación 
E074-07 -Experiencias Educativas en Ciencias Sociales (EDUCS)- que forma parte de los grupos de investigación 
del Área de Ciencias Sociales de la Universidad de Murcia. Concretamente recoge los resultados más 
relevantes de la investigación realizada sobre La elaboración de temas, comentarios de texto y otros trabajos 
de Historia de España en Bachillerato: procesos y aprendizajes. 

Esta línea de investigación, iniciada hace 30 años, mostró la complejidad de estos estudios y 
exigió un planteamiento integral que permitiese conocer y orientar las indagaciones. También es 
pertinente señalar que este trabajo surge de la colaboración entre docentes a partir de La 
Conferencia Regional para América Latina celebrada en Buenos Aires en 2018 por IARTEM. En este 
artículo abordamos un caso que se considera representativo de la enseñanza de esta materia y 
contempla cinco grandes dimensiones: el contexto (el Instituto donde estudia, el aula específica en la 
que se imparten los procesos de enseñanza-aprendizaje y las relaciones que hay entre el alumnado), 
el currículo de estudios (el de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia -CARM-, el del 
Instituto, el del profesor -especialmente- y las sugerencias que desde la coordinación de la 
selectividad se proponen, por su incidencia directa en el aula), los procesos de enseñanza llevados a cabo 
por el profesor (considerando las fases de inicio, desarrollo y conclusión y también lo que suponen 
como ayudas para la comprensión de los contenidos), los recursos utilizados (el libro de texto, los 
apuntes/materiales del profesor, los documentos, la web, las presentaciones, videos etc.) y los 
trabajos formales realizados por la participante, los informales  y las huellas dejadas en ellos. 

1. MARCO TEÓRICO 

Las preguntas que nos planteamos llevan consigo un número abundante de estudios, de los que 
seleccionamos aquellos más directamente relacionados con esta investigación, que iremos 
abordando de acuerdo con las distintas temáticas que hemos señalado.  

Los centros y las aulas son imágenes habituales en nuestros recuerdos escolares dónde hemos 
estudiado, lo que indica su importancia en nuestras vivencias, pero es mucho más problemático 
vincularlos con los procesos de enseñanza-aprendizaje de Historia de España. El trabajo de 
Damasio (2013) sobre las emociones de fondo (tristeza y alegría), el de Woolfolk (2019) que trata 
la motivación extrínseca e intrínseca1, y los de Davinson (2012a y 2012b) sobre la empatía tanto a 
nivel cognitivo como afectivo serían los referentes adecuados para poder interpretar los resultados. 

 
1 Pues como señala Woolfolk (2019), cuando el alumno está motivado: “dirige con mucha energía hacia el logro de una 

meta o a trabajar arduamente, incluso si nos sentimos aburridos por la tarea. ¿Qué es lo que nos da energía y dirige 
nuestra conducta? La explicación podría incluir impulsos, deseos básicos, necesidades, incentivos, temores, metas, 
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La influencia del currículo se muestra en los contenidos que realmente se imparten en el aula, en las 
razones para esa selección, en las consecuencias que tiene en los procesos y en los resultados de la 
enseñanza-aprendizaje. En ese sentido, es necesario disponer de las distintas programaciones que 
se utilizaban (el currículo de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, la propuesta para la 
prueba de selectividad y la programación del centro/profesor, con especial énfasis en la del 
profesor) y de las descripciones-valoraciones que haga de ellas la participante. Como referentes 
más significativos citamos el análisis realizado por Alarcón (2009), que elabora un estudio 
descriptivo de las pruebas de selectividad realizadas en todas las Comunidades de España, el de 
Souto-González, Fita-Esteve y Fuster-García (2014), que estudian los exámenes y la influencia de 
la selectividad en la enseñanza de la Historia y el de Martínez-Valcárcel (Ed.) (2018), sobre las 
características de estas pruebas. 

La enseñanza y las ayudas del profesor se adentran en el reto de las preguntas ¿Cómo son las clases 
habituales de los profesores de Historia de España?, ¿Qué tipo de ayuda proporcionan al 
alumnado? En ese sentido las revisiones realizadas por Wilson en 2001 (Handbook of Research on 
Teaching) y dieciséis años después la de Nokes en 2017 (Handbook of Research in Historical 
Culture and Education), aportan la información suficiente para este análisis, desarrollando las 
características de las clases tradicionales o las innovadoras en la enseñanza de la Historia, un tema 
siempre presente en la enseñanza de la Historia (Valls, 2018). Igualmente, la perspectiva de analizar 
los procesos de enseñanza, en la medida que se constituyen en ayudas para el alumnado, supone 
otra mirada enriquecedora para su interpretación. Concretamente Ruano, Sánchez, Ciga y García 
(2011) las tipifican como activadoras, elaborativas, consolidadoras e ilustrativas2 y proporcionan 
seis protocolos de observación para su identificación en los procesos de enseñanza-aprendizaje.  

Los aprendizajes formales. Los trabajos realizados por la participante (temas y comentarios de texto) 
son muy importantes para este trabajo y para entender los procesos de enseñanza. Estos son 
realizados en casa (Viñao, 2016, Walker, 2007, Parra, 2017 y Pasini y Tonini, 2020) y muestran los 
aprendizajes alcanzados. Para llevarlos a cabo se sigue la estructura sugerida por el coordinador de 
la selectividad (para los temas, introducción, desarrollo y conclusiones) y para los comentarios de 
texto (tipificación, análisis, contextualización y conclusiones). Las huellas (marcas, subrayados, 
tachados, etc., existentes en el manual o los apuntes-materiales del profesor) y las correcciones 
realizadas por el profesor; son los referentes de este trabajo y permiten contrastar lo que la 
participante había elaborado en los temas y comentarios de texto, con los materiales utilizados. 
Para su estudio la investigación de Sánchez y García-Rodicio (2014), permite detectar lo que son 
meras traslaciones de información, las vinculaciones entre ideas y las redacciones originales que no 
se encontraban en las fuentes utilizadas (destacando el papel de las inferencias), a la vez que tipifican 
los trabajos que llevan realizados por la participante como superficiales, profundos o críticos.  

Los otros aprendizajes informales. El análisis del proceso de enseñanza llevado a cabo en la asignatura 
desarrolla otros aprendizajes y formulan preguntas como ¿Se desarrollan las emociones en la 
asignatura de Historia de España? y ¿Transfiere la participante el aprendizaje del contenido 
aprendido a otras situaciones? Cuando hablamos de las emociones, el reto estaba en determinarlas 
desde una formación general con independencia de la materia que se estudie. El trabajo de Damasio 
(2013), habla de las emociones sociales como cimientos de nuestra mente y señala que “ellas son 
un aspecto definitorio de la condición humana. Ellas impregnan nuestra vida social y profesional, 

 
presión social, autoconfianza, intereses, curiosidad, creencias, valores, expectativas y más”. (p. 463) 

2 a) Activadora cuando la función de la explicación es introductoria y sirve para recordar o activar conocimientos 
previos relacionados con el tema que se plantea y suscitar interés hacia lo que sigue (…) b) elaborativa su función es 
construir nuevos conocimientos que forman parte del cometido nuclear de la unidad (…) c) Consolidadora afianza, 
asienta conocimientos previamente desarrollados en otras actividades. En ese caso, los alumnos leen un texto que 
trata los mismos contenidos nucleares que los expuestos en otras actividades (...) y d) Ilustradora cuando se trata de 
leer un texto que ilustra contenidos previamente expuestos. En este caso, el contenido del texto no supone nuevos 
contenidos nucleares sino ejemplificaciones de contenidos previamente tratados. (pp. 133-135) 
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influyen en nuestro pensamiento y comportamiento y dan forma profundamente a nuestras 
relaciones e interacciones sociales” (p.13) y Haidt (2003) las caracteriza como “aquellas emociones 
que están vinculadas a los intereses o al bienestar de la sociedad en su conjunto” (p. 853).  

Para el análisis de los datos se utiliza la tipificación ofrecida por Damasio (2013) y su relación 
con la propuesta de Haidt (2003). Concretamente se estipulan cuatro grupos de emociones: el 
primero, turbación, vergüenza y culpabilidad (se puede identificar con lo que Haidt establece como 
emociones autoconscientes); el segundo grupo, desprecio, indignación (se asemeja al de las 
emociones que condenan al otro); el tercer grupo, simpatía y compasión (se puede equiparar con 
las emociones que se sienten por lo que sufren otros) y el cuarto grupo lo constituyen la admiración, 
elevación, gratitud y orgullo (se puede asociar con las emociones que alaban a los demás propuestas 
por Haidt). Cabe también mencionar a las comunidades emocionales de Rosenwein (2006), en la 
que los historiadores quieren conocer los sistemas de sentimientos que subyacen en grupos sociales 
más o menos amplios. Estas referencias permiten el análisis y la interpretación de los datos que se 
obtengan de la pregunta, anteriormente formulada: ¿Se desarrollan las emociones en la asignatura 
de Historia de España? 

La elaboración de una charla sobre un tema de Historia de España cierra los contenidos que nos 
proponemos analizar en este trabajo. Para su realización se planteó primero el recuerdo que tiene 
la participante de ese periodo, el tipo de orientación histórica con la que se quiera fundamentar la 
charla (Fuentes, 2004) y el esquema de contenidos a tratar. El referente sobre la transferibilidad de 
los aprendizajes aprendidos es el estudio de Pozo (2008) sobre las características del aprendizaje. 
Por otra parte, para el desarrollo de la charla, se proporciona una estructura de trabajo diferente, 
fundamentada en lo que Baker (2013) y Boyd (2013) denominan cultura conmemorativa, presente 
tanto en los contenidos estudiados, como en la vida cotidiana. Concretamente distinguimos entre 
las creaciones (políticas sociales, económicas y culturales), las figuras de autoridad, los lugares de 
memoria y las creencias y símbolos.  

2. METODOLOGÍA 

Los objetivos que nos planteamos tratan de conocer e interpretar los contextos de enseñanza 
donde se cursa Historia de España, los procesos seguidos en la adquisición de los conocimientos, 
los recursos externos e internos utilizados, los trabajos realizados y los aprendizajes alcanzados. 

La metodología sigue el trabajo de Salkind (2017); en él puede constatarse la existencia de 
distintos tipos de investigación que difieren en la naturaleza de las preguntas que formulan y el 
método empleado para contestarlas. Las dos principales categorías de investigación son la 
experimental y no experimental. Este trabajo se sitúa en las investigaciones no experimentales 
cualitativas: estudio de caso. Sin embargo, al formar parte de la investigación 2012-2016, tendrían que 
considerarse también las investigaciones descriptivas, que ilustran otra perspectiva más amplia del 
fenómeno que interesa explorar. Igualmente, este trabajo tiene un carácter exploratorio pues 
siguiendo los estudios de Hernández, Fernández y Baptista (2014), “deseábamos indagar temas y 
áreas desde nuevas perspectivas (…) indagar nuevos problemas, identificar conceptos (…), 
establecer prioridades para investigaciones futuras o sugerir acciones o postulados” (p. 91). El caso 
se seleccionó de la muestra de los cursos 2012-2016, ésta se centró en el alumnado y en los 
documentos utilizados en los procesos de enseñanza-aprendizaje, teniendo como marco espacial 
la CARM. La muestra se obtuvo por cúmulos (no se escogen a los individuos, sino a las unidades 
organizativas, en nuestro caso los Institutos de Secundaria) y por cuotas, determinado el número 
de participantes se seleccionan al azar los que van a participar en la investigación (Salkind (2017). 
Así pues, los criterios para seleccionar los Institutos (cúmulos) fueron la distribución territorial y el 
tamaño de la población de las localidades. Una vez determinados los institutos de las localidades 
que conforma la muestra y las características deseadas (alumno de 2º de Bachillerato), los 
participantes se seleccionan por azar entre los alumnos que cumplen las condiciones exigidas y 
desean colaborar, con el requisito de que, al menos, participe un alumno por centro (cuota). 
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La CARM cuenta con 136 centros donde se imparte Bachillerato, de ellos 103 son públicos 
(75,73%) y 33 concertados (24,27%). La muestra (2012-2016) partió de una propuesta de 256 
sujetos, de los que 56 no se ajustaban a los criterios establecidos, concretándose en 200 
participantes. Dichos participantes pertenecen a 30 localidades y 79 centros (58,08% del total de la 
CARM). De los mencionados centros, 62 son públicos (78,48% de la muestra) y 17 privados 
(21,52% de la muestra). La participante es seleccionada entre los 200 estudiantes, es un caso 
representativo por:  a) tener una calificación media entre el grupo seleccionado y donar para la memoria 
educativa todos los documentos utilizados, b) usar el libro (que además tiene dos propietarias), c) 
utilizar los apuntes-materiales del profesor, d) realizar los temas que se les requirió, e) realizar los 
comentario de texto y donarlos, f) realizar el cuestionario descrito y, g) realizar el trabajo sobre 
emociones y diseñar una charla sobre un tema 

En el proceso de investigación la participante aporta los documentos utilizados y cumplimenta 
un cuestionario. Dicho cuestionario se organiza en torno a preguntas de valoración (mediante 43 
ítems de escala Likert y 6 ítems dicotómicos) y preguntas abiertas que están vinculadas con las 
razones de la valoración realizada (39 ítems) o con descripciones y opiniones de las dimensiones 
investigadas (39). El cuestionario (CCAEROP) indaga: el Contexto, el Currículo, el Aprendizaje, la 
Enseñanza, los Recursos, la Orientación de la asignatura y la Planificación de una charla. Tras su 
elaboración, fue analizado por 4 expertos y aplicado experimentalmente a 3 participantes. Las 
valoraciones y sugerencias recogidas se incorporaron a la redacción definitiva. La estructura del 
cuestionario puede consultarse detalladamente en los trabajos publicados por Martínez-Valcárcel 
(Ed.) (2018) y Martínez-Valcárcel (Coord.) (2021). 

La información obtenida del cuestionario y de los documentos procesados se han categorizado 
e informatizado mediante el uso del paquete Microsoft Word y Excel. Dichos programas tienen la 
posibilidad de trasladar los datos a otros programas de análisis, aparte de la potencialidad que el 
propio paquete tiene, puesta de manifiesto en consultas realizadas al Servicio de Apoyo a la 
Investigación (SAI) de la Universidad de Murcia.  

3. ANÁLISIS, INTERPRETACIÓN Y DISCUSIÓN DE LOS 
RESULTADOS 

El reto inicial que inspiró nuestros estudios fue conocer cómo son las clases habituales de Historia de 
España. Este desafío se orienta en este trabajo hacia los procesos y tareas que se realizan dentro y fuera del 
aula y a indagar sobre las características de los resultados alcanzados, focalizándose en los procesos que se 
desarrollan para llegar a ellos. Concretamente se han estudiado seis grandes dimensiones: 1) El centro, 
aula, compañeros y asignatura -el ambiente vivido y recordado-; 2) El currículo y los recursos -dos 
referentes para comprender la enseñanza-; 3) La enseñanza -procesos y ayudas del profesor-; 4) El 
manual y los apuntes del profesor -estructura, apariencia y uso-; 5) Los aprendizajes formales -la 
elaboración de los temas y los comentarios de texto-, en los que incluiremos también el ambiente 
de casa y 6) Los aprendizajes informales -las emociones y la planificación de una visita- En cada 
uno de ellos se han elaborado unas reflexiones parciales que hemos denominado a modo de 
conclusión con la finalidad de poder profundiza en cada uno y permitir realizar las conclusiones más 
generales.  

3.1. El centro y su contexto 

El centro, el aula y las relaciones entre compañeros son el espacio concreto donde la participante 
se ha involucrado en los procesos educativos, donde ha vivido sus experiencias cotidianas, 
personales, sociales, afectivas y donde currículo, manuales, apuntes, exámenes, etc., han sido 
llevados a la práctica y desempeñado un determinado papel que vamos a estudiar en los apartados 
siguientes. El recuerdo de los centros, aulas y profesores se mantiene a lo largo de los años -lo que 
indica su importancia- pero vincularlos con los resultados del aprendizaje es una tarea más difícil, 



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

11 | P á g i n a  
 

en este análisis realizaremos un acercamiento al tema. Concretamente la participante hace referencia 
a que su Instituto de Enseñanza Secundaria (IES) está en una localidad distinta de la que vive, 
describe su tamaño, sus instalaciones, la organización administrativa, la calidad de los docentes, el 
trato de los profesores con los alumnos, las relaciones con los compañeros y, como señala ella, 
“cabe destacar que, ya no solo he crecido intelectualmente en estos años sino también como 
persona, gracias a la ayuda de compañeros y profesores que han hecho lo posible por hacer de estos 
años, algo digno de recordar” (3007.I.1.1). Así pues, valora positivamente el IES como edificación 
y las relaciones existentes, pero no estima que haya influido mucho en su formación (nada en la 
escala Likert), a pesar de las buenas apreciaciones/descripciones que realiza3. 

El aula descrita por la participante está bien dotada de medios empleados que el docente utiliza, 
el lugar que ella ocupa es la segunda fila, debido a su interés y el tipo de clase que desarrolla su 
profesor. Por otra parte, las relaciones entre compañeros están divididas en torno a un tema 
motivado por el carácter del profesor “decían que mi profesor era muy exigente comparado con 
los otros profesores de historia que daban clase a los otros cursos” (3007.I.3.1), sin embargo, el 
ambiente de trabajo era bueno (Woolfolk, 2019) y eso hacía que “el rendimiento en la asignatura 
fuera mayor (…) si te sientes bien en la clase, te sientes más cómoda dando una asignatura” 
(3007.I.4.3.1.). La participante valora muy positivamente la asignatura y sus clases, pues en general 
se han hecho agradables e incluso ha llegado a sentirse bien y con ganas (emociones de fondo a las 
que alude Damasio, 2013), debido a la metodología que seguía su profesor. Son también 
importantes las anécdotas que contaba su profesor y que utilizara el plural para que el alumnado se 
sintiese incluido en los hechos (la empatía de la que habla Davinson (2012a y b) “por lo tanto nunca 
podíamos sentirnos alejados entre la materia, el profesor y nosotros, bueno ese al menos es mi 
punto de vista” (3007.VII.1.3.1).  

También señala que la historia le gustaba, declarando razones externas -la metodología de su 
profesor, que podría considerarse extrínsecas-, e internas, su propio gusto y dedicación -intrínsecas- 
(Woolfolk, 2019). Sin embargo, indica que había periodos que no le eran muy gratos porque no se 
habían estudiado mucho y ello le llevaba a preguntarse ¿Y esto para qué? Igualmente señala que no 
toda la clase estaba en la misma situación pues algunos alumnos perdían mucho el tiempo en 
comunicarse entre ellos por medio de los móviles.  

Los resultados expresados anteriormente, muestran una vinculación muy interesante que 
permite acercarse a la influencia que pueden tener el centro y el contexto en los procesos de 
enseñanza de Historia de España, en la actitud de la participante e, indirectamente, en los 
aprendizajes alcanzados. 

3.2. El Currículo 

El currículo y los programas (El oficial de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia, el 
del centro, el del profesor y la propuesta de la selectividad) constituyen una información básica 
para el conocimiento de las prácticas en el aula, así pues, es preciso analizarlos y disponer también 
de la perspectiva de la participante de cómo se siguieron en esta asignatura.  

En el análisis de las distintas programaciones se partió del currículo oficial; en él se destacan los 
temas sugeridos desde selectividad y se tachan aquellos que en la programación del profesor no 
estaban. Los resultados señalan que el programa del profesor incluye el 90,6% de los temas del 

 
3 “En mi caso me tuve que ir a estudiar a otra localidad para poder cursar bachillerato y mi experiencia ha sido muy 

gratificante. De él me llamó la atención su gran tamaño, las buenas instalaciones deportivas con las que contaba, pero 
sobre todo el personal docente y los compañeros de clase que han hecho de estos dos años un viaje maravilloso. 
Como instituto, cuenta con tres pabellones y dentro de ellos se encontraban los diferentes departamentos. Además, 
mi instituto contaba con una buena organización del personal donde todos desde los secretarios hasta los mismos 
tutores intentaban tener un trato muy cercano con todos los alumnos”. (3007.I.1.1) 
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currículo de la CARM y solamente al 12,5% les falta algún ítem o apartado. Por otra parte, están 
todos los que el coordinador de la selectividad recomienda.  

La propuesta realizada desde la coordinación de selectividad incluye el 59,3% de los temas del 
currículo de la CARM. Realiza una selección de 19 temas y de ellos están tratados íntegramente 12 
(37,5%) y parcialmente 7 (21,8%). La selección más importante -en cantidad y relevancia de los 
contenidos-, la realiza el coordinador de selectividad, pues no contempla el 40,7% de los temas y 
en las orientaciones que da, incluye también el tipo de pregunta -temas y comentarios de texto-, la 
extensión -dos páginas-, la puntuación y la estructura, como expone la participante “hacer un 
resumen del tema a rasgos generales que ocupara un folio con conclusiones y una introducción” 
(3007.II.7).  

La valoración que la participante matiza y acerca a la realidad esos documentos oficiales, parte 
de la consideración de que su profesor era nuevo en esta materia y sigue la programación del centro. 
Expresa que el docente dio casi todos los temas, pero no con igual intensidad, así el siglo XX es el 
que tuvo más sesiones de clase. Destaca el valor dado a las raíces históricas de España y a la cultura 
musulmana, pero falta tiempo para dar la Baja Edad Media que la tienen que estudiar por su cuenta.  
Cuando explicó los siglos XIX y XX (sobre todo con la Guerra Civil, que contó con algunos 
debates y películas) le faltó tiempo y lo llevó a dar solamente esquemas generales para el franquismo 
y la España actual4. La planificación del profesor no es muy adecuada pues va muy atrasada con 
respecto a la de los otros grupos, sobre todo teniendo presente que las clases terminaban en mayo, 
antes que otros cursos del centro5. También indica que ella no conocía la posibilidad de optar por 
una de las dos opciones que la selectividad permite, lo permite profundizar solamente en la mitad 
de los temas que desde la coordinación se sugería (recordemos que eran el 59,7%). La influencia 
de las pruebas externas en la planificación y la práctica del profesorado son claras tanto en el análisis 
de los documentos, como en la valoración de la participante. De acuerdo con estos datos nuestras 
preguntas serían ¿Es significativa y relevante la selección que realiza el coordinados de selectividad? 
y ¿Cómo afecta a los materiales y trabajos utilizados en Historia de España? 

3.3. Los procesos de enseñanza y las ayudas del profesor 

Los procesos de enseñanza son fundamentales para todas las tareas de esta materia y para su 
aprendizaje. Desde los inicios de esta línea de investigación han constituido una dimensión 
preocupada por conocer cómo se desarrollan habitualmente en las clases. En este caso se ha 
solicitado a la participante6 la descripción de lo que era una clase habitual, recogida en el 

 
4 “Todo se vería de igual manera (…). A pesar de eso, se podía apreciar que había un mayor número de sesiones para 

el bloque 3, el del siglo XX. Por una parte, el profesor dio todo el primer bloque dedicado a las raíces históricas de 
España de igual manera, habría que destacar el énfasis que le dio sobre todo al arte y la cultura heredada de los 
musulmanes tras su presencia en España, pues remarcó bastantes veces su importante legado y lo que supone esto 
hoy en día, apenas se dio la crisis de la baja edad media que lo tuvimos que estudiar por nuestra cuenta. La crisis del 
antiguo régimen y a la revolución liberal fue el bloque más extenso y donde sus explicaciones eran más exhaustivas 
(…) dedicamos bastantes sesiones al tema de Isabel II. El bloque 3 dedicado a la España entre dos siglos, 
profundizamos en la guerra civil viendo películas y haciendo debates sobre ella, pero como se estaba terminando ya 
el curso, solo nos puso un esquema a grandes rasgos del franquismo y no llegamos a dar la España actual”. (9007.II.3) 

5 “importancia al presente, pero sin dejar de lado el pasado. Pues totalmente lo contrario hizo mi profesor, quizás 
porque era la primera vez que daba segundo de bachillerato y no sabía que las clases se cortaban a finales de mayo 
(…) fue dedicándole muchísimo tiempo a temas como la presencia romana en la península (…) en donde 
comparando con los otros dos profesores que daban historia de España de mi instituto, iba totalmente retrasado. De 
tal manera, finalizamos el primer trimestre solo habiendo dado la romanización, Al-Ándalus y Los Reinos Cristianos, 
cuando en realidad deberíamos de empezar a haber dado la crisis en el antiguo régimen (…) Solo la última semana 
del curso decidió que era importante que supiéramos a rasgos generales lo que había supuesto el franquismo y en 
una clase nos hizo un gran esquema del franquismo. Por lo tanto, se puede ver las grandes diferencias establecidas 
entre lo realmente dado, y lo que se suponía que se tenía que haber dado”. (9007.II.6) 

6 Como experta (Portela, Martínez-Valcárcel y García, 2014), a partir de las más de 120 horas de observación, ha 
identificado los patrones habituales de la enseñanza de Historia de España. 
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cuestionario utilizado, focalizando en lo que se hacía desde la llegada del profesor hasta la 
terminación de la clase, tabla 1.  Podemos interpretar que, si bien las clases son conceptualizadas 
como tradicionales, la clarificación de las fases en la que se desarrollan muestra una interacción más 
allá de la meramente formal, incluyendo los conocimientos previos, el uso del presente y la inclusión 
de la participante en ese momento de la Historia (Wilson (2001), Nokes (2018) y Woolfolk (2019).  

Entendida la enseñanza como ayudas -activadora, elaborativa, consolidadora e ilustradora-, 
Tabla 1, es evidente que la descripción de la participante se refiere al aula, pero -como veremos 
más adelante- serán muy importantes cuando analicemos las tareas que la participante realiza en su 
casa (off-line), precisamente cuando el manual, los apuntes-materiales del profesor, el recuerdo y 
otras informaciones que posee, le ayuden a elaborar los temas y los comentarios de texto.  

La ayuda activadora -unos 5 minutos de acuerdo con la participante- señala el interés por 
concienciar al alumnado del inicio de la asignatura y a conseguir el interés de los discentes, 
concretándose el momento de llegada del alumnado, las rutinas que se seguían para empezar, la 
preparación para el contenido nuevo a tratar y el paso previo para iniciarlo. Le sigue la ayuda 
elaborativa cuya finalidad principal es la comprensión de los contenidos, pero no podemos olvidar 
que esa comprensión será la base para su estudio y elaboración de los trabajos en casa. Para ello se 
preocupa de relacionar el contenido nuevo con el anterior, lo explica, utiliza distintos recursos y 
procura mantener la atención y el interés del alumnado. La ayuda ilustradora la lleva a cabo a la vez 
que la elaborativa y con ella, además de hacer atractiva la asignatura, procura hacer partícipes a los 
alumnos con los hechos que están estudiando, comparándolos con el presente o incluyendo 
anécdotas y cotilleos del momento. Por último, la ayuda consolidadora, vinculada con el cierre de la 
sesión, tiene su presencia fundamental en los últimos 10 minutos de clase cuando aclara las dudas, 
pero arbitra también otros espacios y momentos para su consolidación, incluyendo si es necesario, 
el inicio de la clase siguiente. Tabla 1 

Tabla 1 
Tipificación de las ayudas prestadas por el profesor: activadora, elaborativa, consolidadora e 
ilustradora 

Ayuda activadora 
Llegada al aula Inicio de la clase y control Acciones hacia el contenido Presentación de nuevo contenido 

 

a) El profesor siempre 
estaba en la clase 
antes de que 
nosotros llegáramos, 
era muy puntual. 
 

b) Siempre 
empezábamos cinco 
minutos después 
porque tardábamos 
en llegar a la clase. 

 

a) El inicio empezaba, 
desde que todos nos 
sentábamos, 
 

b) sabíamos que 
empezaba la clase en el 
momento en el que 
cerraba la puerta y ya no 
dejaba entrar a nadie. 
 

c) Pasaba lista nada más 
empezar 

 

a) Se ponía a preguntar a una 
compañera por qué tema 
íbamos, antes de ponerse a 
explicar, 
 

b) preguntaba cuestiones 
generales sobre lo explicado 
en las otras clases siempre 
empezaba haciendo 
cuestiones a los alumnos 
 

c) y un breve recordatorio de 
lo que dimos el día anterior, 

 

a) por lo que establecía lo 
anterior como causa 
 

b) y ya ponía el PowerPoint para 
empezar a explicar. 
 

Ayuda elaborativa 
Relación con lo 

anterior 
Presentación del 

contenido 
Recursos Mantener la atención 

 

a) Siempre iniciaba la 
clase con una típica 
frase que repitió a lo 
largo de todo el curso 
(“como vimos el 
pasado día”) y 
 

b) entonces hacia la 
síntesis de lo 
aprendido y 

 

a) empezaba con las 
diapositivas, 
 

b) en las que muchas 
veces se valía de la 
pizarra 
 

c) para hacer un eje 
cronológico 
 

d) o de mapas que pedía 
al departamento 
 

 

Diapositiva 
 

Pizarra 
 

Eje 
cronológico 
 

Mapas 

 

a) Se movía de un lado a otro, se pasaba por las 
mesas para que todos le atendieran, 
b) porque algunos cogían los móviles y se 
pasaban las clases mensajeándose con gente, 
c) cuando se cansaba se sentaba en el brazo de la 
silla y nos daba clase desde ahí, 
d) a veces para entretenernos nos hacía chistes 
correspondientes que mencionaban a algún 
personaje de esa etapa. 
e) Si había incidencias los echaba de clase. 
f) Pero él no perdía ni un minuto de su clase. 
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Ayuda consolidadora Ayuda ilustradora  

Aclaración de dudas Cierre Utilización del presente 
 

a) Cuando teníamos dudas, decía que lo 
dejáramos para los últimos 10 minutos de 
la clase,  
 

b) en la que enteramente se dedicaba a 
responder dudas y a volver a explicar 
apartados no entendidos.  
 

c) Si veía que no lo comprendías te decía 
que fueras en el recreo al departamento y 
que te lo explicaba hasta que lo 
entendieras 
 

d) y si veía que no podía contestarlas o 
bien si podían quedar, iban a su despacho,  
 

e) o si no al próximo día nada más empezar 
nos daba un esquema con lo que explicaba 
el apartado que teníamos dudas. 

 

a) En definitiva, hacía siempre un análisis 
general de todo, comparaba la situación 
por ejemplo la crisis de España o el paro 
con la situación actual. 
 

b) Cuando se terminaba la clase siempre 
buscaba cosas interesantes sobre el tema 
que habíamos dado e internet para 
motivarnos por la asignatura,  
 

c) y hacíamos una especie de debate 
sobre si era interesante o no.  
 

d) EL final siempre se dedicaba a ver 
videos, enseñar fotografías 
 

f) y aunque tocara el timbre siempre le 
gustaba ver las dudas.  

 

a) En la clase de historia 
remitía mucho a situaciones 
actuales para darnos cuenta 
de la relevancia que tenía en 
el momento,  
 

b) nos hablaba de cotilleos 
del momento para que nos 
motiváramos y 
 

c) nos compraba a personajes 
de la historia con famosos 
como Belén Esteban. 

Fuente: legado Nicolás Martínez Valcárcel y Martha Ortega Roldán (NMV-MOR) 

En su conjunto las ayudas están centradas en la explicación del profesor (preocupado por la 
comprensión del contenido), adquieren una dimensión invasiva cuando están en el aula (Ruano, 
Sánchez, Ciga y García, 2011), pero dicha ayuda será más orientadora cuando la participante elabore 
los temas y comentarios de texto en casa. La interacción profesor-participante es clara en el aula: 
explica, indaga si se ha comprendido mediante preguntas y pide respuestas que las confirma 
aclarando las dudas valorativamente. Sin embargo, cuando se trata de los trabajos en casa esta 
última acción tiene un carácter elaborativo en la construcción de los temas y comentarios de texto.  

En síntesis, se puede identificar en las explicaciones del profesor que para facilitar la 
comprensión de los contenidos los selecciona, organiza, integra y favorece la reflexión en la 
participante, aunque tenemos algunas dudas del sentido de dicha reflexión. 

3.4. Los recursos en la enseñanza de la Historia de España: manual y 
apuntes-materiales del profesor 

El análisis de los apuntes-materiales del profesor y del manual se lleva a cabo mediante el estudio 
de las huellas dejadas por la participante en ambos documentos. Los apuntes-materiales facilitados 
por el profesor son el recurso empleado fundamentalmente en los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Contienen nada más que el contenido -normalmente en esquema- de los hechos y 
grandes períodos de la Historia. La estructura de todos los temas está reducida al texto de autor y 
a cuatro documentos.  

En total se cuenta con 39 páginas (37 de temas y 2 de documentos) con un desarrollo irregular, 
entre 5 y 9 páginas. No llevan consigo ilustraciones, ejes cronológicos, fotos, etc., pero la 
participante expresaba de manera clara que cada tema lo iniciaba con esquemas y visionados de 
películas, citas al presente, etc., pero no contamos fehacientemente con ese material. Hay huellas 
en 23 páginas, el 62.17%, tabla 2. 

El profesor no maneja el manual en clase -aunque lo sigue casi en su totalidad-, pero la 
participante sí lo tiene, lo trabaja en casa, dejando las huellas de su uso y lo había adquirido de otra 
compañera (Editorial Santillana, 2009). La participante ha dejado huellas en 145 páginas (32,3%) 
un tercio del manual. El uso fundamental ha sido en el texto realizado por los autores en los temas, 
137 de las 306 (44,8%) páginas, próximo a la mitad de la propuesta realizada por el libro de texto. 
La introducción a los temas tiene huellas solamente en el 20% y las actividades relacionadas con la 
selectividad apenas un 1%. 
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El análisis que se realiza por temas presenta un resultado más preciso de su utilización. La 
aproximación que ofrecemos más pormenorizada de los temas, en las notas a pie de página, muestra 
otra perspectiva de los contenidos presentes y ausentes. Cabe destacar varias acotaciones generales, 
Tabla 2.  

Tabla 2 
Páginas dedicadas a cada tema del manual de Historia de España de Santilla y apuntes-materiales del 

profesor: porcentaje con huellas.  

 

Temas Libro de texto Apuntes-materiales 

 Pág. Pág. con huellas Pág. Pág. con huellas 

1.- Raíces 15  6 4   66.6% 

2. Al-Ándalus 177 11 64.7% 5 3  60.0% 

3. Reinos Cristianos 198 7 36.8%   

4. Católicos y Austrias 269 12 46.2% 9 7  77.7% 

5.  Siglo XVIII 1810 9  50.0% 7 4  57.1% 

6. Crisis y Liberalismo 1611 13 81.3% 5 3  60.0% 

7. Isabel II 2012 9 45.0% 5 2  40.0% 

8. Sexenio Democrático 1413 6 42.9%   

9. Restauración borbónica 2014 6 30.0%   

10. Economía XIX 16 -  - 

11. Sociedad XIX 18 -  - 

12. Alfonso XIII 2215 8  36.4%   

13. II República 2016 19  95.0%   

14. Guerra Civil 2017 15  75.0%   

15. Franquismo I 1318 12 92.3%   

16. Franquismo II 1219 11 91.7%   

17. La España actual 20 - - - 

Fuente: legado (NMV-MOR) 

En efecto, podemos indicar que se enfatiza en la perspectiva política de la historia y no están 
presentes los hechos económicos, sociales, culturales y las referencias a América. Muy clarificadora 
es la valoración general que hace la participante del temario que realmente se desarrolló en el aula 
y que ayuda a la comprensión de las presencias y ausencias debido a la influencia de la selectividad 

 
7 No hay huellas en la organización del estado del Al-Ándalus. 
8 Centradas solamente en la creación de los Reinos cristianos. 
9 Centrada en los Reyes Católicos y los Austrias mayores. Sin huellas en el imperio ultramarino, economía y sociedad 

y la cultura del siglo de Oro. 
10 Tienen huellas: la Guerra de Sucesión, el absolutismo borbónico, la ilustración, el despotismo ilustrado y Carlos III. 

No hay huellas en: economía y sociedad, continuidad del Antiguo Régimen y Carlos IV 
11 Está con huellas casi todo: Guerra de la independencia, Cortes de Cádiz y Fernando VII. No hay huellas en la 

Independencia de las colonias americanas y el carlismo. 
12 Están las huellas en: regencia de María Cristina y la década moderada.  
13 Están las huellas en: el reinado de Amadeo de Saboya y la Primera República. No hay nada en la Revolución de 

Septiembre, la regencia de Serrano, la cuestión social y la guerra de Cuba. 
14 Las huellas que hay en las 6 páginas apenas son unos brevísimos subrayados y escasísimas y escuetas ampliaciones.  
15 Ocurre exactamente igual que en la nota anterior. 
16 Está totalmente trabajado excepto una página que trata de la victoria electoral de la izquierda y la vuelta de Azaña. 
17 No hay huellas en de la sublevación militar a la guerra y la España nacional. Ampliamente tratada la ayuda 

internacional y la España Republicana. Escasamente trabajada: las operaciones militares, la España nacional y las 
consecuencias de la guerra civil.  

18 No trabajada la página que trata de “La implantación del nuevo estado. Las huellas en el resto son abundantes. 
19 Todo trabajado con un mero subrayado y alguna pequeña ampliación. 
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y a la programación del profesor, claramente presente en los apuntes-materiales del docente y en 
el manual. 

La importancia que el profesor le concedió a la cultura musulmana contrasta con el poco tiempo 
que le dedicó a la Baja Edad Media (que es estudiada en casa por parte de la participante) y que en 
clase apenas explicó los reinos cristianos. Destaca el tiempo y la profundidad con la que se dio el 
siglo XIX, al respecto puede perfectamente identificar las huellas en el manual con las ausencias 
que se han señalado.  

Las figuras de los dos monarcas de la restauración (Alfonso XII y Alfonso XIII), son apenas 
explicados, enfatizando, como manifiesta la participante en la guerra civil con películas y debates y 
ella misma señala que el período franquista y sobre todo la España actual quedaron fuera del 
programa de clase impartido. La tabla 2 recoge estos datos, mostrando la influencia que tienen 
tanto las propuestas de selectividad, como las convicciones del profesor. 

Como puede apreciarse el estudio de las huellas señala la influencia de los temas sugeridos desde 
la coordinación de selectividad, pero también las propias convicciones del profesor y el ritmo con 
el que desarrolló los temas20, faltando tiempo para dar adecuadamente el siglo XX e incluso el XIX, 
tal y como comentó la participante. El análisis de las huellas dejadas y las descripciones-valoraciones 
que la participante realiza, muestran la realidad con la que se impartió, ausencias, profundizaciones, 
trabajos en casa o meras presentaciones de esquemas por falta de tiempo. 

3.5. Los trabajos académicos  

Los temas y comentario de textos elaborados por la participante (parten de las huellas que hay 
en los apuntes-materiales del profesor y en el manual) cuando trabaja en casa llevan consigo cuatro 
fases: 1) la atención en clase trabajando con los materiales del profesor,  2) el estudio en casa 
primero ampliando la información y luego desarrollando el tema en los apartados que lo 
constituyen, 3) la entrega del trabajo al profesor (que lo corrige) y, 4) de nuevo en casa, revisa las 
observaciones del profesor e introduce en los trabajos, o no, la información o los cambios que le 
fueron sugeridos.  

Estos documentos de trabajo que realiza la participante, le hemos denominado textos intermedios 
y contienen los procesos seguidos para su elaboración. Estos documentos serán el referente que la 
participante tiene para las pruebas de la selectividad. Por su importancia dedicaremos una breve 
referencia a las huellas y a los trabajos en casa. 

3.5.1. Las huellas 

El término de huella, de acuerdo con la 5ª acepción de la Real Academia Española (2020), 
determina que es el “rastro, señal, vestigio que deja alguien o algo”. En ese sentido indica que el 
manual y los materiales son utilizados por “usuarios reales” (Pasquale, 2018) y dejan en ellos 
tachados, ampliaciones, destacados, esquemas, subrayados, etc.; su existencia permite el análisis y 
la interpretación de los contenidos. Partimos del trabajo Martínez-Valcárcel y Alarcón (2016), 
donde se proporcionó una tipificaron de las huellas encontradas en los manuales y apuntes-
materiales del profesor que ayudan a comprender mejor el papel que desempeña el libro de texto y 
los apuntes-materiales, concretamente éstas aparecen: 

En el texto del autor o en la iconografía. En ellos se destaca el contenido más importante: 
subrayados de lo relevante, rechazo de información contenida, pequeñas modificaciones 
y ordenación numérica de la información. 

 
20 El siglo XIX lo empezó a primeros de febrero, del 24 al 31 de marzo no hay clases por la Semana Santa -en Murcia 

capital hay que añadirle las fiestas de primavera del 1 al 7 de abril- y las clases de Historia de España se cortaron en 
mayo. 



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

17 | P á g i n a  
 

En los laterales o en los espacios en blanco que contienen las páginas de algunos manuales. 
En ellos se registran información más compleja, esquemas y las aclaraciones o 
ampliaciones desarrolladas por el profesorado. 

En los laterales, pero con materiales externos como hojas con clips o post-its. En ellas se insertan 
las informaciones más amplias, los trabajos propios del docente y los resúmenes más 
amplios.  

En la parte superior de la página. Aparecen, normalmente, informaciones referidas a la gestión 
(agenda): fechas, evaluaciones, relaciones con el temario, indicaciones de que no se estudia 
o de su importancia, etc. (p. 145) 

Cuando analicemos el tema y el comentario de texto se visualizará la importancia que tiene la 
ubicación de las huellas en los distintos recursos que el manual proporciona. 

3.5.2. Las tareas en casa 

La redacción por parte de la participante de los temas y comentarios de texto supone la 
existencia de distintos ambientes aula y casa (pero también los domicilios de amigos, el tiempo que 
disponen para el transporte, las bibliotecas, etc., Pasini y Tonini, 2020), donde lleva a cabo sus 
tareas (Walquer, 2007 y Parra, 2017).  

Concretamente en el ambiente de casa podemos identificar, por las tareas que realiza, la 
propuesta de Marzano y Kendal (2007): decisión de trabajar en Historia de España (Self-system), 
la planificación de las fases que tiene que llevar a cabo (metacognición) y su realización en la que 
utiliza los distintos procesos cognitivos (recuerdo, comprensión, análisis y aplicación), ampliado en 
Martínez-Valcárcel (Coord.), 2021 

3.5.3. Los procesos de elaboración de los temas 

Las huellas dejadas por la participante en el manual y en los apuntes-materiales del profesor 
permiten apreciar la utilización de las macro reglas de omisión/selección del contenido -para el 
desarrollo de los temas- y de generalización/integración, para las introducciones y conclusiones de estos.  

La identificación de las ideas fundamentales y secundarias (perfectamente visibles en las huellas 
dejadas), son destacadas en los apuntes del profesor y en el manual, siguiendo las orientaciones de 
las ayudas prestadas por el docente en el aula. Igualmente, cuando contrastamos la información de 
los apuntes del profesor y la del manual (enfatizando en las huellas), se aprecia que la participante 
maneja una información más amplia que la proporcionada en los apuntes.  

Para el análisis e interpretación de los temas se ha seleccionado el del “Al-Ándalus: evolución 
política” pues es el que la participante realizó en selectividad. También fue el segundo que elaboró, 
lo que permite contrastarlo con el anterior y el siguiente, a la vez que apreciar los cambios que se 
van introduciendo. 

Este trabajo es realizado por la participante en casa, off-line, y para ello dispone del recuerdo de 
las clases, de los apuntes del profesor y del manual, que trabaja y subraya de acuerdo con lo que 
ella ha considerado relevante, dejando las huellas en ambos documentos (figura 1). A partir de toda 
esta información, en la que está presente la ayuda del profesor, elabora su trabajo en dos páginas, 
figura 2, que ejemplificamos solamente en la introducción y las conclusiones del tema.  

Las figuras 1, 2 y 3, y los Anexos I, II y II muestran el proceso de construcción de cada tema, 
permitiéndonos conocer cómo la participante selecciona y amplía en el libro la información de los 
apuntes, recuperando la información de su memoria y de los materiales (Marzano y Kendall, 2007) 
con la finalidad de elaborar el tema. 
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En la introducción podemos apreciar tanto la narración realizada por la participante, como las 
observaciones que el docente lleva a cabo después de ser entregado el tema a su profesor y éste 
devolvérselo. Una primera interpretación indica la interacción profesor-participante, off-line, algo 
que pone de manifiesto que las “ayudas del profesor” no se limitan al aula.  

Clarificar la originalidad del trabajo lleva consigo identificar las fuentes de la narración que utiliza 
la participante. La introducción es personal -es la segunda que hace- y no podemos encontrar la 
redacción en los apuntes-materiales o en el manual. La apreciación del profesor es bastante crítica 
“Debe cuidar la expresión”, aparte de las correcciones internas sobre términos, fechas e ideas. Cabe 
indicar que en la introducción del tema anterior “Hispania Romana” el profesor le indicó “Esto no 
puede quedar así”, pero que en el siguiente “Los reinos cristianos” le comenta que “Me gusta esta 
introducción”. Aprender a redactar es un proceso y analizando las distintas introducciones vemos 
cómo mejora tanto por la “ayuda del docente”, como por el trabajo y voluntad de la participante, 
que desea alcanzar un aprendizaje coherente con las exigencias que se han marcado. 

En el estudio del desarrollo del tema podemos constatar que la participante, en casa, trabaja el 
libro ampliando las ideas que estaban en los apuntes-materiales del profesor y luego los traslada 
prácticamente igual en su narración: “La conquista musulmana se dio por dos motivos: el estado 
visigodo padecía una grave crisis por luchas sucesorias y el segundo por una gran expansión del 
islam…” Indicándole el profesor, nuevamente off-line que en la narración “debe explicar las 
razones y conectar mejor los apartados”21. 

Un análisis similar ocurre cuando estudiamos las conclusiones, pues desde las apreciaciones del 
profesor en el tema de la Hispania Romana “Esto más bien es un epílogo, falta una conclusión que valore 
la importancia del tema”, pasa a comentarle en el tema Al-Ándalus “Debe cuidad la expresión escrita, debe 
evitar las frases sin sentido o expresiones poco claras” y en el de Los reinos cristianos “Muy bien el tema”. 
Puede evidenciarse un camino de aprendizaje (no entramos si más o menos formal) y una clara 
evidencia de las ayudas del profesor “off-line” y de la necesaria investigación sobre los procesos 
que se siguen en la enseñanza de la Historia de España, sin minusvalorar, por supuesto, los 
estudios centrados solamente en los resultados. 

  

 

Figura 1. El manual (pp. 30-31). Contenido destacado por la participante y destacado o matizado para 
facilitar la lectura. Fuente: legado NMV-MOR 

 
21 Un estudio más pormenorizado puede verse en Martínez-Valcárcel (Coord.) 2021. 
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Figura 2. Los apuntes. Contenido enfatizado y matizado para facilitar la lectura. Fuente: legado NMV-

MOR 
 

 

 

Figura 3. Texto elaborado por la participante con las sugerencias de mejora del profesor. Tema Al-
Ándalus. Fuente: legado NMV-MOR 

 

3.5.4. Los procesos de elaboración de los comentarios de texto 

El comentario de texto es un género discursivo nuevo y necesita su aprendizaje. Si bien existen 
algunas similitudes en su proceso de elaboración con respecto a los temas, los comentarios de texto 
conllevan variaciones significativas Martínez-Valcárcel (Coord.) (2021).  

En primer lugar, porque los comentarios de texto necesitan de la contextualización histórica y 
ello supone buscar los referentes del contenido en los temas que la participante ha realizado. 
Segundo, porque se parte de una estructura diferente, pues se proporciona desde la coordinación 
de la selectividad todos protocolos de los comentarios de texto y la organización de las respuestas 
(tipología, análisis, contextualización y conclusiones). Este hecho lleva consigo que el profesor y la 
participante usaran dichos protocolos de comentario de texto, registrando en ellos todas las ideas 
importantes para su redacción, Figura 4. Así pues, estos trabajos se generan a partir de los 
protocolos de comentario de texto, del tema que lo fundamenta (Anexo, IV) y de las ayudas 
proporcionadas por el profesor. Con toda esa información, la participante elabora su comentario 
de texto con una redacción más personal que la realizada en los temas.  
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El comentario de texto seleccionado para nuestro análisis e interpretación fue el primero que 
realizó en la asignatura Algunos artículos de la Constitución de 1812, figura 4, porque cambiaba de género 
discursivo después de la elaboración de ocho temas. Efectivamente, este hecho es advertido por el 
profesor, tanto en el desarrollo del tema con él vinculado, Las Cortes de Cádiz donde le sugiere que 
“debe explicar mejor la constitución”, como en el propio comentario de texto, ya que pone de 
manifiesto que no se redacta a partir de la misma estructura de los temas. El trabajo realizado en el 
aula y las huellas dejadas en el protocolo de comentario, figura 4 y Anexo 5, recogen la información 
que debe servirle para la redacción que tiene que realizar. Categoriza en cuatro bloques los artículos 
–la nación, los derechos y deberes de los ciudadanos, la determinación de los poderes y las 
restricciones de la monarquía- y destaca algunas aclaraciones en cada uno de ellos para que le sirvan 
de guía cuando lo redacte. En el bloque de la nación, cuando habla de independencia, destaca en 
sus notas que “No pertenece a nadie (Es decir al rey)”; para el bloque de los derechos y obligaciones de 
los ciudadanos, destaca ampliándolo “llamar la atención” -es decir tenerlo presente cuando redacte el 
documento- y también subraya cuatro palabras “obligada, la componen, el amor a la patria y la católica”. 
En el tercer bloque puntualiza que se trata de la “organización de la división de poderes” y subraya los 
términos “hacer, ejecutar, aplicar, las cortes, reunión, diputados y nombrados por los ciudadanos”. Las últimas 
anotaciones tienen un carácter orientador o valorativo, que le servirán de ideas para su posterior 
redacción. Así, constatamos las siguientes anotaciones: Art. 172 (…) “En este artículo podemos observar 
que a pesar de que en el artículo 15 se sobreentiende una soberanía compartida, en este artículo se deja claro la 
soberanía real (…) Por qué la religión católica es la única (…) Sabemos que son cortes unicamerales (…) Se escribe 
en Cádiz porque (…) CONTEXtualizar (sic)”. 

El esquema de estudio, que emerge del trabajo realizado en el protocolo de examen de los 
comentarios de texto, evidencia la selección que la participante realiza, destacando las ideas 
importantes, categorizando los artículos, enfatizando en algunos términos y señalando algunas de 
las interrogantes a plantearse en su elaboración. La síntesis que tiene el esquema proporciona una 
base para el trabajo de la participante y podemos situarlo en lo que Lucero y Montero (2006) 
denominan nodos, Sánchez (2009) ayuda orientativa del profesor y Montanero y León (2004a) la 
estructura efecto-causa. Figura 3. 

 

 

Figura 4. Protocolo comentario texto. Huellas de la participante. Enfatizado y matizado para facilitar la 
lectura. Fuente: legado NMV-MOR 

 

De acuerdo con la información que hemos analizado, la participante realiza su trabajo, con una 
valoración baja por parte del profesor que irá aumentando en los siguientes, alcanzando una nota 
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media que coincide con la que la participante declara que obtuvo en selectividad. En este artículo 
destacamos la tipificación (introducción) y conclusiones. En la introducción puede observarse una 
redacción bastante aceptable en cuanto a su estructura gramatical y desarrollo de las ideas. Las 
inferencias referenciales están presentes y lleva a la participante a buscar en su vocabulario habitual 
palabras más conocidas por ella, tales como de una manera liberal. Falta un mayor orden en la 
elaboración del escrito, pero podríamos considerarlo aceptable. Cabe también indagar los 
referentes que pudo utilizar y apreciar el grado de originalidad del comentario. En los apuntes del 
profesor no encontramos ningún texto similar y en el manual hay un ejemplo de comentario de 
texto sobre la Constitución de 1812, pero no hay huellas de haberlo trabajado (pp.152 y 153) y la 
redacción no tiene nada que ver con la llevada a cabo por la participante. Por otra parte, la 
proliferación de resultados disponibles en Internet es amplísima, a pesar de ello no hemos 
encontrado (en la consultada realizada), referentes que nos permitan identificarlos como fuente 
directa en la redacción de la participante. En las sugerencias realizadas por su profesor encontramos 
dos tipos de mejoras. Por una parte, las precisiones en los términos utilizados, pues le indica que la 
constitución es de “naturaleza jurídico-política”, “fue promulgada en 1812 y es un fragmento de…” 
“No es anónima, sino que fue elaborada por las cortes y al colectivo a la que se dirige es a la nación”. 
Por otra, las indicaciones de frases que tiene que mejorar “se realizó de una manera liberal (…) se trata 
de una fuente primaria, puesto que está escrito en la época en la cual se instauró estas leyes (…) 
liberal progresista”. 

Las conclusiones siguen un esquema muy interesante en su redacción. Parte de una valoración 
de lo que ella denomina texto (debería referirse a la Constitución) y señala que podría haber sacado 
a España del atraso cultural y mejorar el poder adquisitivo. Continúan con la causa que lo impidió 
-la vuelta de Fernando VII- y unas consecuencias –conflicto entre el rey y la soberanía nacional-, 
que se ven agravadas por la independencia de América, que pasan de criollos autonomistas, a 
nacionalismo ultramarino e insurrección armada. Igualmente destaca la importancia de la 
Constitución para otros contextos, concretamente para la del reino de las Dos Sicilias. La 
observación final del profesor (aunque tautológica) es acertada porque le indica la diferencia que 
hay entre un tema y el comentario de texto, “Bien, pero debe hacer más referencias al texto (explicar mejor 
la constitución) El comentario de texto no es un tema, es el comentario de texto”, incidiendo en que no debe 
confundir la elaboración de un tema (al que ya está habituada), con la elaboración de un comentario 
de texto (que tiene una estructura diferente), a la que habría que añadir el comentario que le realizó 
en el tema 8 sobre las Cortes de Cádiz “debe explicar mejor la constitución”. Figura 4. 

 

 
Figura 4. Redacción de la participante del comentario de texto. Con las huellas del profesor para su 

mejora. Fuente: legado NMV-MOR 
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3.5.5. Análisis discursivo 

El análisis discursivo ha permitido otra interpretación de las huellas dejadas en los temas y en 
los comentarios de texto por la participante y por el profesor. Ambos mantienen un proceso de 
comunicación (off-line) en estos trabajos, que los caracterizamos como textos intermedios, es decir, 
como ejemplares empíricos de un género discursivo dado, en constante devenir, producto de las 
intervenciones y modificaciones que sobre ellos operan ambos agentes.  

Por otra parte, estos diálogos ponen de manifiesto la construcción colectiva del conocimiento y 
del texto en el marco de la institución escolar que continúa en el de casa, así como la polifonía 
constitutiva de todo texto, es decir, la participación de voces diferentes y múltiples. En este caso, 
el texto propuesto por la participante (tema o comentario de texto) se conforma con la 
participación de las voces de su profesor (las ayudas que hemos señalado en varias ocasiones), de 
su libro de texto, de trabajos de otros compañeros, del recuerdo de las clases, de los recursos 
motivacionales expuestos, etc. 

Estos diálogos explícitos dan cuenta de las idas y vueltas del texto y, por lo tanto, de su escritura 
colaborativa entre el docente y la participante. Así podemos identificar intervenciones que tienden 
a precisar conceptos (para que se iniciara el gobierno “No, las Cortes”, estaban “los partidos” 
republicanos), a reorientar el contenido (Esto no está claro, Indique mejor que empieza a hablar de la 
práctica), a mejorar su estructura (¿Conclusión?) y a mostrar momentos en el que el diálogo se hace explícito: 
redondeando un concepto (caciques) consultando si: ¿Hablo más de los caciques? y el docente 
responde “Sí”, o cuando la participante pregunta si amplia las consecuencias de un hecho y el 
profesor le responde “como quiera: bastaría con una frase del tipo al perder la posibilidad de 
comerciar con américa:”. Figuras 6 7 y 8. 

 

 

 

 

Figura 6 Precisiones conceptuales: cambios (Las cortes, no el gobierno), completar (estaban los partidos 
republicanos). Fuente. Legado NMV-MOR 

 
 

 

 

 

Figura 7 Reorientar el contenido: indicar el inicio de la práctica o falta de claridad. Fuente. Legado NMV-MOR 

 

 

 
Figura 8. Diálogo explícito en torno al concepto de “caciques” redondeando su redacción. Fuente. Legado 

NMV-MOR 
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Figura 9. Ejemplo de “diálogo profesor-participante”. Pregunta de la participante ¿Explicar consecuencias? 

Respuesta del profesor “Como quiera: bastaría con una frase del tipo “al perder la posibilidad de 
comerciar con América”. Fuente. Legado NMV-MOR 

 

3.6. Los aprendizajes informales: las emociones y la planificación de una 
charla 

Los trabajos de investigación sobre temas de la vida cotidiana del alumnado, que se estiman 
relevantes para su formación, no suelen llevarse a cabo con los mismos alumnos con los que se 
indagan los resultados académicos alcanzados en esta asignatura. En este trabajo abordamos las 
emociones y cómo diseñar una charla del tema que ha estudiado la participante El Sexenio 
Democrático. Ambos trabajos muestran la influencia que tiene esta asignatura más allá del contexto 
académico. 

3.6.1. Las emociones 

Para el análisis e interpretación se parte fundamentalmente de la propuesta de Damasio (2013) 
y de Haidt (2003), considerando también las realizadas por Kleef, Chestin, Fischer y Schneider 
(2016); Cova, Deonna y Sander (2015) y Tsyrlina-Spady y Lovorn (2017. Concretamente se analizan 
las siguientes: vergüenza, culpabilidad, indiferencia, indignación, admiración, gratitud, orgullo, 
identidad y compromiso. Los estudios sobre las emociones sociales ya los hemos analizado y 
publicado en investigaciones anteriores, con resultados interesantes.  

Precisamente, creemos que el referente de Damasio (2013) es pertinente para este trabajo, pues 
presenta una perspectiva más centrada en la naturaleza e importancia del sentimiento humano, 
considerándolo como el cimiento de nuestra mente y a preguntarse, como lo hace el autor ¿Cómo 
habríamos evolucionado sin la capacidad para responder a los demás con simpatía, afecto, 
vergüenza, etc.?  

Nosotros hemos vinculado su propuesta con la asignatura Historia de España, siendo 
conscientes de la dificultad que ello conlleva, pero también de la utilidad que tiene para conocer lo 
que puede desarrollar esta materia en este ámbito de formación. Los resultados que emergen del 
análisis e interpretación de los datos muestran el valor de la narración que la participante realiza, la 
coherencia y construcción gramatical, el uso de inferencias elaborativas, las aportaciones personales 
que explicita y el valor que los hechos, desde una perspectiva global, tienen para ella en los que está 
incluido los valores y, por lo tanto, la necesidad de referencias para su análisis.  

Así, por ejemplo, destaca el valor positivo y negativo de los personajes (vinculado al ejercicio 
del poder)22, las ideas de mejora nivel social y educativo (economía, democracia, etc.), el poder de 

 
22 3007.VI.8.1. Solo admiro los dos hechos que antes mencioné, las cortes de Cádiz, así como la llegada de la 

Democracia y también, aunque solo fue un hecho más aislado, la creación de las primeras elecciones democráticas, 
con la elección de Amadeo de Saboya como Rey de España. 
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seducción de las constituciones cuando se trata de avanzar, la lucha por el voto, la necesidad de 
mejora en educación23, el orgullo que se puede sentir24, su compromiso personal con la sociedad25, 
etc.  

El análisis e interpretación realizado de las emociones sociales ha permitido identificar lo que 
señalaba Burke (2006) ¿Quién se emociona? y ¿Cuáles son las emociones que se desarrollan? e 
incluso preguntarnos por la propuesta de las “comunidades emocionales” de Rosenwein (2006), en 
la que los historiadores quieren conocer los sistemas de sentimientos que subyacen en grupos 
sociales más o menos amplios. Con un sentido mucho más centrado en los aprendizajes alcanzados 
por los alumnos en esta materia, se debería explorar esa posibilidad, el alcance que pueda tener y 
en qué medida se podría hablar de una comunidad emocional desarrollada en la asignatura de 
Historia de España. Igualmente se han identificado en las prácticas lo que Scheer (2012) 
mencionaba: cognición y emoción se van unidas y se desarrollan a la vez. Incluso se ha procedido 
a recoger esa información, recordando las palabras de Plamper (2014) “¿Cómo vamos a saber lo 
que la gente realmente sentía si mantenían esa sensación para sí mismos y no dejaron ningún 
registro? ¿Qué hacemos con las emociones que no nos encontramos en el material de origen?” 
(p.26) y a preguntarnos por ¿Cuál es el rol del profesor? 

3.6.2. La planificación de una charla 

Planificación de una charla sobre El sexenio democrático, es uno de los temas de la asignatura 
Historia de España, que también fue el comentario de texto de la selectividad que hizo realizó la 
participante, concretamente La renuncia al trono del rey Amadeo de Saboya. Para su elaboración se le 
sugirió una estructura diferente a la realizada en los temas, proporcionándole así otro marco de 
aprendizaje (que le permite identificar los contenidos aprendidos e incardinarlos en una 
organización distinta), con resultados muy interesantes y esperanzadores para seguir investigando 
como veremos a continuación.  

Cabe destacar, cuando nos referimos a los contenidos, la estructura que utiliza para la charla y, 
sobre todo, la caracterización y singularidad con la que enfatiza cada apartado de ese período. Ella 
destaca lo siguiente, para el apartado de las Juntas revolucionarias el ideario demócrata,  para el del 
gobierno provisional la ideal social , para el reinado de Amadeo la valoración de la persona, contraste con 
otras monarquías españolas e historia contrafáctica ¿Qué hubiera ocurrido si…?, para la I República desánimo 
y opiniones personales explícitamente expuestas y, para la terminación del período que señala el fin de la I 
República y el reinado de Alfonso XI, con el concepto de dictadura y restauración, figura, 9. 

El valor en sí de estas aportaciones y sus orientaciones para desarrollar la charla ejemplifican 
muy bien lo que ella le gustaría transmitir la idea de formar un país mejor, el ánimo para luchar que animó 
a la revolución gloriosa y las ganas de cambiar el país. 

En el sentido anterior, podemos decir que la participante posee un nivel de madurez alto, en lo 
que Souto, Fuster y Sáiz (2014) exponían cuando el alumnado se implicaba en la resolución de 

 
23 3007.VI.7.1. Me indigno, al ver como engañaban a la pobre población, como querían que fuera un pueblo inculto 

para que no se rebelara y estuvieran siempre bajo su mando, y como el poder hacía de la nobleza una élite que para 
mí debería de desaparecer. 

24 3007.VI.2.1. La verdad es que de la mayor parte de la Historia de España no me siento orgullosa, pero de lo que si 
me siento orgullosa es de que algunas personas fueran capaces de querer cambiar el país y que España saliera de la 
crisis en la que estaba metida y se modernizara, como por ejemplo con las Cortes de Cádiz, o también me siento 
orgullosa porque después de tanto tiempo bajo el régimen franquista y con lo fácil que le era para su sucesor seguir 
con el régimen en el que había sido enseñado, que se decantara por una democracia 

25 3007.VI.9.1. Sí, porque hay que seguir luchando por lo que el pueblo español ha luchado y ha perdido su vida muchas 
veces por ello. Ese pueblo nos ha conseguido que vivamos en un país, democrático, más igualitario entre razas, sexos 
y entre clases sociales. A pesar de que estemos viviendo una grave crisis, la situación de la cultura y nuestra forma de 
pensar ha evolucionado mucho, y creo que por todo lo que han luchado nuestros antepasados, no debemos dejar 
que nadie nos arrebate estos derechos. 
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problemas sociales “hemos evidenciado que el alumnado puede alcanzar elevados niveles de 
madurez explicativa si se desarrollan proyectos de evaluación que tengan en cuenta la resolución 
de problemas sociales”. (p. 164). Por otra parte, Barton en el año 2014 indicaba que para él un buen 
aprendizaje de historia, se alcanza cuando los alumnos se involucran históricamente, se ven como 
actores y personas que pueden influir en la vida política, pues conocen a los responsables, los 
motivos que tuvieron y los resultados que produjeron. Igualmente, son conscientes de las 
perspectivas o empatías que se generan, conocen y comprenden cuáles eran los valores, las actitudes 
y las creencias de quienes vivieron en el pasado y en el presente comprenden sus ideas y las de los 
demás. También podemos señalar que se conocen y utilizan datos y evidencias (el manejo crítico 
de las fuentes) pues los hechos históricos se sostienen en las evidencias y requieren juicios 
razonados que fundamenten nuestras posiciones. Así pues, en el trabajo que la participante lleva a 
cabo podemos identificar bastantes de las características a las que Barton se refiere como un buen 
aprendizaje histórico. Figura 10.  

 

 

Figura 10. Contenidos del proyecto de charla. Se ha destacado en azul y letra blanca los periodos y 
amarillo y letra negra los ideales. Fuente: legado NMV-MOR 

 

CONCLUSIONES  

El foco de este artículo ha sido interpretar las producciones de la participante (y su interacción 
con el profesor), elegida por su representatividad en este estudio de caso para reconstruir algunas 
dimensiones de los procesos de la enseñanza y el aprendizaje de la Historia. Como aportaciones 
más significativas podemos destacar las que señalamos a continuación. Conocer y analizar los libros de 
texto tal y como los autores los redactaron es una necesidad básica, pero insuficiente si queremos saber el 
uso que profesores y alumnos hacen de ellos, además de la pertinencia de incluir las guías didácticas 
realizadas por las editoriales. Las huellas dejadas por alumnos reales que utilizaron ese recurso es un 
paso más, pero complementario. Los docentes cambian y modifican el contenido en función de 
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múltiples dimensiones, así pues, disponer también de los materiales utilizados por el docente para 
completar e incluso sustituir el contenido, vuelve a ser otro paso más en la necesidad de acercarse 
a la práctica de enseñanza de la historia.  

Igualmente, la influencia de pruebas externas e internas modifican seriamente el programa de la 
asignatura, ya de por sí muy amplio y con necesidades de selección de información. En ese sentido, 
disponer del programa del profesor, las sugerencias que se realizan desde la selectividad (programa 
y estructura de las pruebas) y el currículo oficial de la CARM para la asignatura, permite dar un 
paso más en la comprensión de lo que ocurre en la práctica. También constatar que esa enseñanza 
no se produce en el vacío, sino en lugares concretos como centros, aulas, casas de los alumnos, 
horas del día, etc. En esos espacios profesores y alumnos dejan constancias de sus tareas mediante las huellas 
que quedan en los documentos utilizados; bien las llevadas a cabo de una forma presencial 
(comprensión de los temas, diálogos en directo entre el profesor y la participante, etc.) o en casa 
(elaboración de los trabajos, estudio, diálogos diferidos entre profesor y participante, etc.).  

Nuevamente, como venimos señalando, estas dimensiones investigadas van completando 
nuestra línea de trabajo y, progresivamente, lo que sabemos de las prácticas de aula. Todos estos 
recursos y procesos nos acercan a ese mundo complejo que ocurre cuando se cierra una puerta (del 
aula o de casa) y se inicia un proceso de enseñanza-aprendizaje que, previsiblemente, tendrá unos 
resultados académicos. Conocerlos y disponer de la documentación que se les proporciona a los 
alumnos (trabajada en el aula y en casa) o la que ellos mismos crean, permitirá indagar aún más en 
lo que se ha alcanzado, pues posibilita no solamente conocer el resultado, sino también el proceso, que 
puede no quedar suficientemente claro si no se dispone de esos documentos. Es evidente que hay 
otros instrumentos para obtener información que enriquecerían esta línea de investigación, por 
ejemplo, la opinión de profesores (que ya la indagamos en anteriores investigaciones y 
publicaciones), el recuerdo (en este caso de Historia del Arte, López-Castelló, 2021), la observación 
directa (como la de Chaves, 2019) y como cualquier trabajo de esta naturaleza son pasos para dar, 
caminos que recorrer e ilusiones por mantener. 
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ANEXO I. Tema Al-Ándalus en el manual Santillana. Huellas de la participante 
(Solamente las páginas con huellas) 
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ANEXO II. Tema Al-Ándalus en los apuntes-materiales del profesor 
 

 



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

44 | P á g i n a  
 

 



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

45 | P á g i n a  
 

 
 



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

46 | P á g i n a  
 

 
 



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

47 | P á g i n a  
 

 
 

  



Los materiales, los trabajos del alumnado y las huellas en la enseñanza de la Historia de España: estudio de caso 

48 | P á g i n a  
 

ANEXO III. Tema Al-Ándalus. Resumen elaborado por la participante 
Fuente: Legado NMV-MOR 
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ANEXO IV. Tema Las Cortes de Cádiz. Resumen elaborado por la participante 
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ANEXO V. Comentario de texto elaborado por la participante sobre algunos 
artículos de la Constitución de 1812 
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