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Resumen. El articulo expresa la descripcién del método didictico en historia denominado situacién problema. Trata de como los profesores pueden
crear situaciones de aprendizaje para sus alumnos y alumnas que planteen una situacién que sea altamente provechosa para la ensenanza. Explica los
fundamentos y diversas modalidades de actividades que participan de esta metodologia. El andlisis y la conceptualizacion de estas actividades elabo-
radas por el profesor de historia en su clase, lejos de ser un elemento superfluo, le da mds consistencia a la practica de las situaciones problema.
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Summary. This article presents the description of the didactic method in history called *problem-situation™. It deals with how teachers may create

learning situations for their pupils which approach a situation which is highly profitable for teaching. It explains the bases and several modalities of
the activities which are part of this methodology. The analysis and conceptualisation of these activities elaborated by the teacher of history in his/her

class. far from being superfluous elements, give more consistency to the practice of problem-situations.
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INTRODUCCION

Mi condicion de antiguo profesor de geografia e histo-
ria, de innovador en la diddctica de ambas disciplinas' y
también de investigador de la docencia junto a un equi-
po dedicado a la diddctica profesional me permite afir-
mar que no se puede hablar de diddctica de la historia
sin antes abordar el andlisis y la conceptualizacién de la
actividad del profesor de historia. De eso precisamente
se ocupa la didactica profesional, una disciplina de
reciente creacion (1990) que ha hecho de la formacién
su objeto y cuyos marcos tedricos y metodoldgicos se
inspiran ampliamente en la ergonomia y en la psicolo-
gia del trabajo. Una investigacion recién terminada nos
ha permitido conceptualizar la actividad del profesor de
manera que hemos producido una serie de modelos con
la finalidad de adaptarlos al trabajo del profesor de his-
toria. Posteriormente veremos qué relacién puede esta-
blecerse entre esta actividad y la puesta en prdctica de
las situaciones problema.

DE LA CONCEPTUALIZACION DEL TRABAJO
DEL ENSENANTE A LA DE LA ACTIVIDAD
DEL PROFESOR DE HISTORIA

(Como puede la diddctica profesional colaborar en que
se entienda la actividad del profesor de historia? Lo pri-
mero que hay que decir es que la didéctica profesional,
entendida como «el andlisis del trabajo para la forma-
cién», se interesa ante todo por el trabajo de los actores

y no por los saberes, como hacen las diddcticas discipli-
nares. La didéctica profesional ha convertido la concep-
tualizacion y la accién en su principal objeto (Pastré y
Samurgay, 1997, tras Piaget. revisado por Vergnaud).
puesto que la accién eficaz siempre tiene lugar en el
plano conceptual. Cabe decir también que se inscribe en
la linea de la concepcion social del desarrollo (Vygots-
ki, revisado por Clot. 1995 y Mayen. 2001).

Qué (deberia) transforma(r) con su actividad el
profesor de historia?

El trabajo del profesional. ;qué transforma? Esta es la
primera pregunta, la cuestiéon fundamental a la que el
investicador que aboga por la diddctica profesional
debe dar respuesta. Los objetos que todo formador
debe transformar no son otros que las representaciones
y competencias de sus alumnos. Las representaciones
se pueden evaluar después de haberlas formalizado. En
cuanto a las competencias se refiere, se aprecian segiin
el nivel de resultados obtenidos en una tarea determi-
nada.

En la ensefanza general. los objetos que hay que trans-
formar son, sobre todo, las representaciones organiza-
das en un sistema de pensamiento. Los especialistas en
diddctica de las lenguas (Giordan y De Vecchi) prefieren
hablar de concepciones. En la ensefianza profesional. lo
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que hay que desarrollar ante todo son las competencias.
Sin embargo, hay una relacién evidente entre represen-
taciones y competencias. Nuevos conceptos y nuevas
representaciones pueden reforzar algunas competencias
y ciertas competencias concretas pueden ser activadas
cuando se adquieren nuevas representaciones.

Sistema de representaciones y red de competencias dan
lugar a un equilibrio inicial que el formador deberd rom-
per y cuestionar para fomentar en el alumno un proceso
de reequilibrio mejorado, en el sentido que Piaget le da
al término, y para incentivar la construccion de un
nuevo equilibrio mds operativo que el anterior.

En cuanto a la historia se refiere, lo que hay que trans-
formar bdsicamente son las representaciones (preferible

este concepto aqui al de concepcion que emplean los
cientificos) de un hecho, de una civilizacion, de un
grupo social, de un personaje histérico... Se trata de que
emerjan auténticas imagenes mentales, casi como si de
imégenes de Epinal se tratara. Dichas representaciones
tienen una doble dimensién:

— «Social» por una parte (de ahi el concepto de repre-
sentacion social), en la medida en que los miembros de
un mismo grupo social pueden tener representaciones
parecidas. Se habla entonces de representacion domi-
hante.

— «Personal» por otra parte y, por lo tanto, relacionada
con la historia tnica de cada sujeto. La influencia de la
sociedad se ejerce en este caso de manera indirecta,
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seglin la relacién con determinadas personas, los acon-
tecimientos vividos o las lecturas que se hayan podido
hacer.

Estas representaciones se estructuran a partir de con-
ceptos que se pueden afinar y enriquecer con otros.
Estan muy relacionadas con competencias (metodolégi-
cas) como la utilizacién de testigos y de documentos
histéricos, y con el dominio de medios de expresion
como la escritura, el dibujo, el esquema... para poder
formalizarlas.

Establecimiento de un entorno didactico

Para poder acceder a un nuevo equilibrio (E,) que dé
mejores resultados, el profesor va a establecer un entor-
no didéctico que girard alrededor de dos ejes comple-
mentarios:

- el contrato didactico;
- el proceso didactico.

El contrato didictico podria definirse asi: «contrato
implicito entre el maestro y sus alumnos que garantiza,
siempre y cuando ambos respeten las cldusulas del con-
trato, que los intercambios en clase tendrdn lugar sin
que haya ninguna dificultad».

Este contrato implicito legitima los estados, los papeles
y las expectativas de cada parte con relacién a la otra, a
condicion de que no haya engaiios referentes al produc-
to o errores de interpretacién (Raynal y Rieunier, 1997).

Se podria afiadir que el contrato diddctico es «esa extra-
ordinaria palanca que permite pasar de un mundo al
otro, de una cultura profana a una cultura cientifica»
(Joshua y Dupin, 1993).

El proceso diddctico puede ser definido como «el reco-
rrido trazado por el profesor para alcanzar los objetivos
(sobre todo cognitivos) que se ha marcado».

Se hace necesario precisar en este momento qué com-
prende cada uno de estos dos polos y cémo se aplican
en la ensefianza de la historia.

El proceso diddctico

Este proceso didéctico, al cual volveremos a hacer refe-
rencia en la segunda parte, cuando tratemos de su dina-
mizacion mediante las situaciones problema, supone:

e La definicion de objetivos operacionales. A este tra-
bajo lo denominaremos didactizacion (Raisky, 1999) en
lugar de transposicion diddctica (Chevallard, 1985),
puesto que trasciende la simple transformacion de los
«saberes sabios» en «saberes a ensefiar» gracias a que
tiene en cuenta otros objetivos, ademds de los cogniti-
vos. En cuanto a la historia se refiere, no se trata de con-
vertir a los alumnos en pequefios historiadores o en
enciclopedias vivas que puedan ganar cualquier concur-
so de television, sino mas bien de contribuir al desarro-
llo de un espiritu critico y a la formacién de su ciudada-
nia. Desde este punto de vista, se reafirma la autonomia
del especialista en didéctica. que se dota de unos objeti-
vos educativos mds amplios y bdsicos que los conteni-
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dos disciplinares, con relacion al historiador, mds ocu-
pado en la produccion de nuevos conocimientos. La
investigacion proporcionard documentos e interpreta-
ciones que puedan utilizar los pedagogos.

e La propuesta de una actividad concreta que fomenta-
rd la movilizacion de las representaciones y de las com-
petencias.

e La eleccion de documentos apropiados. a ser posible
contradictorios, que sirvan de soporte a dicha tarea. El
necesario rigor epistemoldgico supone precisar la natu-
raleza de dichos documentos: fuente, documento con-
tempordneo de primera mano, documento posterior de
segunda mano, documento diddctico...

e La conduccion dindmica de los intercambios, maes-
tro(s)-alumnos y alumnos-alumnos, cuando se pongan
en comtn las producciones resultantes de las tareas.

e Y. como punto final, el retorno necesario a la actividad
para reforzar los nuevos conocimientos y para verificar
la relacion de las nuevas representaciones con la «ver-
dad histdrica».

Algunos conceptos son indispensables en este recorri-
do: ruptura epistemolégica, conflictos cognitivos y
sociocognitivos, retlexividad...

El contrato diddctico

En una sesion de ensefianza-aprendizaje (Esquema 4),
«las relaciones del profesor y del alumno vienen condi-
cionadas por un proyecto social exterior que se le impo-
ne tanto a uno como a otro... [se trata de] un juego en el
que uno de los jugadores actia abiertamente con los
otros participantes para hacerlos cambiar durante la par-
tida» (Jonnaert, 1999),

Las reglas del juego forman el «contrato didactico», un
contrato implicito la mayoria de las veces. La progre-
siva explicitacion del mismo puede abrir espacios de
desarrollo. Dicha explicitacion debe permitir dar senti-
do a la actividad que se propone estableciendo una
relacién con un proyecto de aprendizaje. El contrato
precisa el estatus y los papeles del profesor y de los
alumnos. Todo ello estd relacionado con los conceptos
de devolucion y de contradevolucion. «Mediante la
devolucién diddctica, el profesor, voluntariamente.
rechaza plantear actos de ensefianza (que el alumno
tendria el derecho de esperar) para que el alumno desa-
rrolle procesos de aprendizaje: «no acepto ejercer mi
trabajo como profesor para que ti hagas tu trabajo
como alumno» (Jonnaert). Cuando el alumno llega al
limite de sus posibilidades, puede pedir que se rompa
esta devolucion y solicitar al formador que vuelva a
adoptar el papel de «magister»: €sa es la contradevolu-
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Esquema 5
Estructura conceptual de la actividad: concepto organizador (1), variables de la accién (2, 3), competencia critica (4).
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cion. El contrato didactico también constituye un espa-
cio de confrontacién de las relaciones respecto a los
conocimientos. Estos ultimos, en general, suelen ser
asimétricos, ya no sélo entre el maestro y sus discipu-
los, sino también entre los propios alumnos. Sin
embargo, Dalongeville muestra en su tesis que, sor-
prendentemente, profesores y alumnos tienen las mis-
mas representaciones de los bdrbaros, reforzadas por
los propios libros de texto. En estas condiciones,
(como convertir el contrato diddctico en un espacio
real de didlogo y de confrontacion entre diferentes
puntos de vista?

El contrato didactico también estipula las reglas de vida
de la clase, que pueden diferir de una clase a otra, de ahi
el interés por intentar conocer las razones que lo expli-
can. EI estatus del error ocupa un lugar particular. (El
error serd considerado como una «falta» o como un
momento propicio para la bisqueda de un saber mas
complejo?

Cabria preguntarse si en la clase de historia se tendré el
derecho de decir lo que realmente se piensa de un
hecho, de un personaje. incluso de aquéllos que no nos
interesen, sin arriesgarse a recibir un castigo del maes-
tro o las burlas de los companeros. El compromiso con
el aprendizaje se hard en la medida en que al inicio de
la actividad se tenga la posibilidad de formalizar las
propias representaciones previas. Por el contrario, cuan-
do termine la sesion o la secuencia, serd necesario com-
probar que estas nuevas representaciones integren
correctamente los hechos histoéricos constatados, de los
cuales dardn buena fe las fuentes a partir de las que se
haya trabajado.

La estructura conceptual de la actividad del profesor
de historia

El objeto que habrd que transformar, que en la didactica
profesional determinard el «concepto organizador de la
actividad», son las representaciones de los alumnos que
el profesor debera movilizar (Esquema 3). Precisamente
poner en movimiento dichas representaciones constituye
el concepto organizador de la actividad del profesor de
historia. Para ello, debe manejar dos sistemas en tension:
las «variables de accién». Por una parte, debe organizar
un marco que dé seguridad. con unas regularidades bien
claras, que serd lo que provoque que los alumnos se atre-
van a expresarse, a emitir hipétesis, a intentar cosas dis-
tintas... Y, por otra parte, deberd recurrir a algunas per-
turbaciones o alteraciones. puesto que todo aprendizaje
es fruto de una adaptacién a algunos datos que van cam-
biando. La regulacién de este binomio «regularidad / per-
turbacion» da lugar a la «competencia critica» del profe-
sor, sobre todo de historia, en el bien entendido que,
como acabamos de decir, regularidad y alteracion son las
«variables de accion». Si dicha regulacion se decanta
hacia la regularidad, la formacién quedara simplemente
reducida a una mera informacion. Si, por el contrario. la
regulacion se orienta demasiado hacia la alteracion.
podrd causar una angustia inhibidora y bloquear el apren-
dizaje. El alumno reclamard la «contradevolucién» y
creard una nueva situacion que habrd que gestionar.

Este modelo, resultado de algunas observaciones practi-
cas reales, se inscribe en el marco tedrico de Piaget. En
cierta medida, la regularidad estaria mds relacionada
con el proceso de «asimilacion» y la alteracion con el de
«acomodacion».



Esquema 6
Estructura conceptual de la actividad: concepto organizador (1), variables de la accién (2, 3), competencia critica (4).
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Estas representaciones que habria que enriquecer y
transformar estdn relacionadas con las competencias
que habria que desarrollar en el alumno. En historia, el
mviur yue mueve dichas representaciones es la contron-
tacion con las fuentes, los documentos (a ser posible
contradictorios) y su uso critico. La regularidad en este
modelo final hay que buscarla mds bien en el contrato
diddctico, que es donde se establece el marco, aunque es
posible modificarlo jugando con el conjunto «devolu-
cioén / contradevolucion» (Jonnaert, 1999), que instituye
una cooperacion dindmica (Esquema 6).

La alteracion estaria mds relacionada con el proceso
diddctico. Poner en prdctica situaciones problema
podria ser entonces un elemento facilitador para susci-
tar en los alumnos conductas de adaptacién aprovecha-
bles.

Hay que admitir que, de las préicticas observadas, las
que predominan son las que mds se acercan al polo de
la «regularidad». Introducir en las practicas mas altera-
ciones, sobre todo recurriendo a las situaciones proble-
ma, puede abrir un interesante espacio de desarrollo
profesional.

34

LA SITUACION PROBLEMA COMO INSTRU-
MENTACION DE LA ALTERACION COGNI-
TIVA -

La puesta en prictica de situaciones problema puede
fomentar una concepcién dindmica del proceso diddc-
tico.

& Qué definicién?

Entre varias definiciones, nos hemos quedado con la
que aparece en la Revista Francesa de Pedagogia
(Revue Frangaise de Pédagogie), nim. 106:

«LLa situacion problema es una situacién de aprendizaje
en la que se propone al alumno un enigma que sélo
podré descifrar si es capaz de remodelar una representa-
cion que pueda identificar con precisién o si adquiere
una competencia que le falte, es decir, si supera un obs-
tdculo. La situacion se construye en funcién de dicho
progreso.»

Esta definicion cuadra completamente con el objeto que
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Esquema 7
Dinamica de la situacién problema.
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hay que transformar en la ensefanza-aprendizaje; a
saber, representaciones y resultados relacionados con
las competencias.

+Qué dinamica?

Este modelo pretende ilustrar la dindmica de una situa-
cion problema (Esquema 7). El punto de partida es que
un «choque» en las concepciones de los alumnos provo-
que un conflicto cognitivo. Para salir de ese callejon sin
salida, los alumnos van a tener que movilizar sus propios
esquemas y representaciones. Para que dicho choque
provoque un impulso, es imprescindible que la formali-
zacion de las representaciones iniciales se haga sin reser-
vas, sin autocensura, sin temores a juicios negativos de
los otros compaiieros o del profesor. Ello permite esta-
blecer una relacion con el error, que da pie al contrato
diddctico, y con la necesidad de plantear regularidades
que den facilidades. Dichas representaciones no serdn
necesariamente las mismas en un actor o en otro, de ahi
la posibilidad de que surjan conflictos sociocognitivos
(CSC). Buscar un nuevo equilibrio en historia pasaré por

recurrir a documentos que se hayan encontrado en el
CDI, en el libro de texto o que hayan sido seleccionados
por el profesor. Serd después cuando se dé forma a las
nuevas representaciones y se las pueda comparar con las
representaciones iniciales, cuando se tenga conciencia
de la mejora resultante de integrar las informaciones que
contienen los documentos y los hechos histéricamente
comprobados. La alteracion serd doble en este caso:

— El choque inicial que provocard una crisis en el siste-
ma de representaciones. La metafora deportiva del con-
trapi€ resulta aqui muy apropiada. Este desequilibrio
originard una motivacion natural.

— La identificacién y la activacion, por parte del alum-
no, de los conflictos sociocognitivos que han nacido de
las divergencias en la apreciacién de la situacién pro-
blema y de la heterogeneidad de las representaciones
que se han movilizado.

La regularidad hay que buscarla en los ritos que ha pro-
ducido este tipo de escenificacion y que constituyen uno
de los componentes del contrato diddctico.

Esquema 8
Construir una situacion problema.

Modelo
de gestion

/ pedagogica

Formulacion

[

' T

Tratado de la situacion problema
(trabajo de transposicion didactica)
— contenidos

— ruptura(s) epistemoldgica(s)

ruptura epistémica
(objetivo-obstaculo)

— representaciones que los alumnos suponen

Soporte
material
(documentos)

Multimedia
?




Reforzar la perturbacion durante la construccion de
la situacion problema

Todo empieza con la eleccion del objetivo concreto (los
objetivos conceptuales son fundamentales) y su operati-
vidad (Esquema 8). Para darle forma a una perturbacion
fructifera hay que tener una percepcion creible de las
representaciones dominantes en el grupo de alumnos.
Son éstas las que estardn en el punto de mira y las que
serdn objeto de un cuestionamiento («ruptura epistémi-
cia»).

Toda ciencia, a lo largo de su historia, ha conocido
replanteamientos. cambios de paradigma (la historia no
ha sido una excepcion). Es lo que ha dado en llamarse
una «ruptura epistemoldgica». Estos momentos son cru-
ciales y merecen que nos detengamos en ellos, ya que
proporcionan materiales determinantes para la construc-
cién de situaciones problema.

En historia, la prioridad recayé en los hombres impor-
tantes. Ellos son los que «construian» la historia (gran-
des hombres, no grandes mujeres). Mds tarde, la
«escuela de los anales» confirma la primacia de lo
social y de lo econémico. relegando a estos «grandes
hombres» a la categoria de lo accesorio. Hoy en dia la
historiografia es mds mesurada. No niega la importancia
de la economia y de la sociedad, pero también reconoce
que una nueva idea puede encarnarse en un personaje
que le dard vida. De este modo pueden plantearse pre-
guntas como esta: Napoledn. Hitler, otros muchos...
jarrastraron a sus pueblos movidos por una voluntad de
poder fuera de lo comun o fueron simplemente manipu-
lados por una ola de inconscientes colectivos agresivos
modelados a través de explosivas estructuras demoeco-
nomicas?

Puede darse una relacién entre ruptura epistemoldgica y
ruptura epistémica. ya que las representaciones domi-
nantes a menudo tienen un retraso de una revolucion
cientifica y a veces de hasta dos. Ello justifica que las
«ciudades lacustres» —que los libros de texto hicieron
famosas— perduren en la memoria de mucha gente.

La formulacién de la situaciéon problema reforzard la
perturbacion al igual que el uso de documentos selec-
cionados con criterio y la eleccion del soporte. Los mul-
timedias actuales amplian mucho las posibilidades.

. Qué tipo de gestion de la actividad?

Movilizar las representaciones previas para poderlas
transformar es el centro mismo de la actividad que se
propone a los alumnos. Se recomienda el trabajo en gru-
pos reducidos para ayudar a que emerjan los conflictos
sociocognitivos.

El comentario. hecho en comtin, de las distintas produc-
ciones dard lugar a interacciones verbales que seria con-
veniente estructurar en la linea de profundizar en las
contradicciones, de exigir una justificacién. cada vez
mds especifica. de los diferentes puntos de vista y de la

confrontacion dindmica con las fuentes y los documen-
tos clave.

Volver sobre la actividad (metacognicion o andlisis
reflexivo) alimentard las regularidades. Poco a poco se
va descubriendo que aprender supone modificar el
punto de vista propio integrando conocimientos y nue-
vos conceptos que tengan en cuenta la opinion de otros
compaiieros o del profesor. Aprender también es produ-
cir competencias nuevas superando los problemas que
hubieran podido encontrarse durante la actividad. Expli-
caciones como ésta se convierten en referentes utiles
que abren nuevos espacios de desarrollo.

DIVERSAS MODALIDADES DE EJECUCION
DE LAS SITUACIONES PROBLEMA

La diddctica profesional nos ha permitido conceptuali-
zar diferentes modalidades de instrumentacion de las
situaciones problema a partir de la observacién de la
actividad de los alumnos. El esquema 9 presenta las
modalidades que hemos encontrado y experimentado.
Todas se pueden utilizar en la ensefanza de la historia,
incluso el taller de escritura, el juego de formacion, la
pedagogia por proyectos... Todo dependera de los obje-
tivos, del ptblico, del horario...

El taller de escritura en la clase de historia es un magni-
fico instrumento para celebrar los grandes aconteci-
mientos del pasado, revivir los conocimientos histéricos
de cada cual, mantener la memoria colectiva... En tres o
cuatro horas, distintas fases de la escritura (desbloqueo
inicial, obligaciones del escrito), en definitiva, auténti-
cas situaciones problema (con el soporte de un amplio
corpus de documentos: textos, fotos, dibujos, caricatu-
ras...) pueden dar lugar a la produccién de una placa
conmemorativa o incluso a un espectaculo improvisado.
Un taller de este tipo puede ser anterior al estudio de un
periodo. Fomentard que salgan a la luz las representa-
ciones de cada cual, condicion indispensable a la hora
de despertar la motivacion por el estudio. También
puede ser el punto final de una secuencia y una invita-
cién a formalizar de manera creativa las nuevas repre-
sentaciones.

Segun las circunstancias (acontecimiento que se vaya a
conmemorar, iniciativa institucional, encargo de un
municipio...), los alumnos pueden desarrollar proyectos
de cardcter histérico. A las clases implicadas se les plan-
tea un auténtico desafio: dar a conocer entre la pobla-
cion un episodio de la historia de la comarca (sin perder
de vista la relacién con la historia nacional o incluso
mundial). Dichas clases tienen la libertad de aceptar la
idea o de rechazarla. Un proyecto asi supone la creacion
de un pequeiio equipo multidisciplinar que lo realice y
lo relacione con los programas. De este modo se pueden
utilizar peliculas, obras de teatro, novelas histdricas,
exposiciones... que animen la adquisicion de nuevos
conocimientos, de conceptos, de metodologias o inclu-
so de nuevos comportamientos. Situaciones problema
que den soporte al proyecto conducirdn a profundizar en
la conceptualizacion. Otros problemas que habrd que



Esquema 9

Posible declinacion didactica de las situaciones problema

® La situacion problema (formulada solamente) d
Spb
® La clase magistral «en situacion» EE
Spb 1M
@® La situacion problema (deducir o inducir) (11111
relacionada con el trabajo auténomo Spb REIAIM
® «El debate de prueba» 1117
Spb CRIA
® La «fase» de construccion del saber EEEE Lt oI 0O
Spb R E 1A SpbREIA  SpbREIA M
@ Eltaller de escritura EEEEEE
Spb E Spb E Spb E
Spb R E Spb R E Spb R E Spb RE M
@ Juego de formacion o o EEE 1O O
| Accion ludica D
Spb R M Spb R M Spb R M Spb R M
® La pedagogia del proyecto 1 10 1]
[ Realizacion de un proyecto socializable >

Leyendas: Actividad del alumno

Spb:  Situacién-problema formulada (movilizar sus representaciones)
IM: Intervencion magistral (escuchar activamente)

R: Indagacion

E? Expresion

1A: Interaccion (tomar la palabra)

C: Conflicto sociocognitiva reparado (argumentar)

M: Modelizacion

Fuente: Michel Huber (1999). Apprendre en projets. Lyon: Chronique sociale.

remontar durante la accién aderezardn la aventura y
enriqueceran la paleta de lo aprendido.

Aunque todavia resulte excepcional en nuestros siste-
mas educativos, la prdctica del juego de formacién esta
llamado a desarrollarse a causa del interés que suscita y
de su eficacia. La historia es un terreno propicio en el
que poner en practica juegos de simulacion. Simulando
actores del pasado, el jugador se adentra en el terreno
historico, al tiempo que se distancia de lo que vive en el
presente para entenderlo mejor. Juegos con escenario o
Juegos con normas mueven publicos cada vez mads
numerosos y sitian al jugador (solo o en grupos reduci-
dos) ante problemas causados por las propias situacio-
nes del juego, alimentadas mediante documentos o por
el comportamiento de los actores. Representaciones,
preguntas, hipdtesis... se enriquecen en la mente de cada
cual.

NOTA

' Dicha practica de la innovacién se vio estimulada por mi com-
promiso con el Groupe Frangais d’Education Nouvelle,

Los talleres de escritura. los proyectos de los alumnos o
los juegos son situaciones, todas ellas, como tantas
otras, inesperadas en la clase de historia. Pueden orga-
nizar una confrontacion significativa con fuentes y
documentos del pasado, condicién indispensable a la
hora de afinar en los conceptos.

CONCLUSION

El andlisis y la conceptualizacion de la actividad del
profesor de historia en su clase, lejos de ser un elemen-
to superfluo, le da mds consistencia a la practica de las
situaciones problema. Se confirman como uno de los
instrumentos de desarrollo de esa competencia critica
que debe tener todo formador, la de gestionar el bino-
mio regularidad-perturbacion, indispensable en la cons-
truccion de representaciones y de nuevas competencias.
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