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RESUMEN

El autor plantea la necesidad de una reflexion sobre la ensefianza de la historia en la universidad desde
el punto de vista de la diddctica. Los cambios en las ideas sobre este campo en la ensefianza secundaria hacen
mis facil un debate que deberd partir en buena parte de este dmbito. Plantea también tres puntos de partida :
el valor cognitivo de la historia, la problemitica de los usos multiples del pasado en nuestra cultura y la
necesidad de definir un canon cultural como un nicleo esencial de cualquier proyecto de ensefianza.

ABSTRACT

The author poses the need to reflect on the didactics of history teaching at University and suggests that
changes in the ideas over this field in Secondary Education cag prove helpful in a debate that should part, to a
large extent, from this Area. He also proposes three starting points: the cognitive value of history, the problematic
that concerns the multiple uses of the past in our culture and the need to define a cultural canon as an essential
nucleus for any teaching project.

INTRODUCCION!.

Es casi una tradicion en los estudios universitarios considerar que la ensefianza de las
materias que se imparten no requiere ninguna formacién previa del profesorado en términos
didacticos, ni el uso de estrategias de aprendizaje especificas mas alld de la que desarrolle de
forma mas o menos intuitiva el profesor. Aunque hay tendencias claras en direccién contraria,
e incluso una red informativa (Ensdhe) dependiente de la Unesco que la potencia, parece casi
un rasgo comun de la tradicion universitaria el considerar que los aspectos didicticos son parte
del buen hacer normal de un profesor, parte de las habilidades que se dan por hechas, que no
necesitan preparacion o reflexion especifica (v. Black, Bonwell 1991; Burgos, Solsona 1986).

Es posible también que esta carencia, cuando no proviene de la pura comodidad o de la
suposicion del cardcter secundario, si no negligible, de la ensefianza respecto a la investigacion
en el oficio del profesor universitario, tenga en todos los lugares donde existe una base comun,
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consistente en dos presupuestos. El primero es la creencia en que la madurez intelectual de los
estudiantes exime de mayores consideraciones, es decir, que la preparacién previa en el bachi-
ller les permite poseer los conocimientos basicos suficientes en términos de informacion y en
términos de formacion (técnicas, vocabulario, conceptos basicos de los procesos historicos en
nuestro caso, y demas), conocimientos que dejan en un lugar muy secundario las necesidades
de adaptacién del profesor a su nivel o de reflexion sobre su tarea.

El segundo es el principio de que el conocimiento a transmitir es un material dado,
necesario, y del que no cabe gran discusion. Quiero decir que tiende a pasarse por alto la
diferencia entre la estructura previa del saber que se ensefia (la Historia en nuestro caso), y dos
aspectos mis, la seleccion conceptuales que ha de realizarse en €l de métodos y elementos
para ser ensenados y las formas concretas que se utilicen para ensefiarlos, tanto en la propia
clase como a la hora de ayudar a asimilar informaciones al alumno individualmente. Ambos
principios no resisten una critica, la de la realidad, sin duda la menos dificil de rebatir. Es
evidente que el qué ensefar es algo bien dificil de definir y que exige reflexiones profundas,
sobre todo desde la perspectiva del enriquecimiento de las miradas al pasado de los historiado-
res en los Gltimos afos y de la propia reflexion sobre el oficio de historiador. En cuanto al
Gltimo aspecto, por una parte, resulta evidente la falta de preparacién en el campo de la
Historia de los alumnos que acceden desde el bachiller, e incluso su inmadurez intelectual en
términos mds generales, algo que no parece que vaya a mejorar en el futuro. Por otro, parece
claro que la mera suposicion del caricter de “maduro” de un estudiante en ningln caso puede
llevar a pensar que los procesos de aprendizaje no requieran un camino progresivo y racional
de ensefianza, que le permita cada vez mis acceder a una informacién mas rica cualitativa y
cuantitativamente.

De hecho, una de las posibilidades mas claras que se abren para los estudios universita-
rios en la sociedad que viene serd la de llegar en cursos o actividades de todo tipo a cada vez
mais sectores en los nuevos dmbitos abiertos por el ocio y las industrias culturales; sin duda en
este campo los recursos didacticos ocuparan un papel clave. Adicionalmente, la prevision mas
comun entre los ensefantes de secundaria sobre los resultados de la implantacién de la Ense-
flanza Secundaria Obligatoria (ESO) es la de la reduccion del nivel de informacién y de forma-
cién de los alumnos; la implicacion mas inmediata de esto sera que el papel del profesorado
universitario serd cada vez mis cercano, al menos en los primeros cursos, al que corresponde
hoy en dia a los profesores de secundaria, lo que incidird en las necesidades de formacion
didactica del profesorado universitario y, a la vez, en la necesidad de beneficiarse de sus
experiencias.

Los resultados cara al alumno no necesitan tampoco mayor discusion, al recibir, por un
lado, una formacion que depende en gran medida de las habilidades espontineas y los criterios
individuales del conjunto de profesores que le caen en suerte, y, por otro, al recibir implicita-
mente la idea, que aplicard quizds en su practica profesional, de que cabe explicar Historia sin
una reflexion didactica, algo que se refuerza por el hecho de que en la ensefianza universitaria
se tienda a proyectar informaciones mas que a explicar como se consiguen o a ayudarle al
alumno a extraerlas por su cuenta. Una didactica impartida desde los Institutos de Ciencia de la
Educacién (ICE) o similares, como una especie de apéndice al saber verdadero, es la conse-
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cuencia mas inmediata de todo ello, un substituto de una reflexion didictica que debiera ser
inseparable del conjunto del proceso educativo ; esta conexioén debiera ser planteada en este
sentido, asi como en otro cercano y al que volveremos brevemente después : la propia re-
flexion tedrica, historiografica y metodolégica, del profesor universitario sobre su disciplina no
deberia estar alejada de estas dimensiones didacticas.

Es cierto también que todo esto es también el fruto de un conjunto de reticencias, fre-
cuentemente justificadas, sobre la didactica de la Historia o de las ciencias sociales como
disciplina. Quizis en este sentido nada mas representativo que la decisién de una Escuela de
Profesores de EGB andaluza de suprimir de su plan de estudios todas las asignaturas de “con-
tenidos” (matemadticas, historia, literatura...) y dejar en su lugar sus respectivas didicticas, una
decision sorprendente que lleva inmediatamente a la duda sobre qué didicticas se va a ensefiar
si los alumnos no conocen nada de los temas que se supone ensefiardn en su dia. Pero los
absurdos evidentes como éste, que hacen de principio imposible ningin debate serio con
quienes ostenten la representacion de tales “didacticas” especificas si estin de acuerdo con un
planteamiento asi, no quitan que haya logicas que estén por encima incluso de sus coyuntura-
les detentadores institucionales.

Es claro que el debate sobre la ensenianza de la Historia en la Universidad tiene que mirar
no s6lo a su necesaria adecuacion a las nuevas necesidades, al replanteamiento de acuerdo con
las reflexiones sobre el sentido y los nuevos contenidos de la disciplina, sino también al debate
didactico. Y para un planteamiento inicial, al menos mientras no se normalice el debate en
nuestro campo, me parece imprescindible remitir a las reflexiones mas generales que se vienen
haciendo en el dmbito no universitario. En primer lugar, porque, al contrario de nuestro caso,
hay muchos trabajos al respecto, incluso revistas especializadas. En segundo lugar porque el
conjunto de experiencias aportadas por las diferentes corrientes de investigacion didacticas
aplicadas a la Historia ha sido razonablemente rico en los Gltimos decenios. Es cierto que
dentro de las ciencias sociales la pedagogia y sus ramas colaterales es de las mas jovenes, tal
como se demuestra en el frecuente uso de terminologia innecesaria e infantilmente abstrusa,
pero lo es también que su evolucién no difiere tanto de otras como la propia Historia, la
sociologia o la antropologia, lo que permite entender sus procesos evolutivos como algo no tan
lejano y, eventualmente, valorar sus procesos de cambio. En tercer lugar, porque el estado
actual de la reflexion sobre el tema es el de una ruptura con unos viejos presupuestos que
hacian, hasta hace relativamente poco, que el acercamiento no siempre fuera del todo reco-
mendable. Puede merecer la pena plantearse, entonces, dedicarle algo de atencién.

Algunas notas sobre la evolucién y el estado actual de la didactica de la Historia.

Yo diria que también en este campo nos encontramos con una situacién que podriamos
denominar no sin algo de ironia, como de “post-ruptura” (o de “postpost-ruptura”). La metodo-
logia tradicional de ensefianza en nuestro campo tenfa una evidente relacién con un papel
determinado de la materia y del propio sistema educativo. La Historia que se conforma en el s.
XIX, concebida como la del Estado, la guerra y la politica, venia asociada a un sistema educa-
tivo con tendencia a extenderse a la mayor parte de la poblacién hasta los niveles de ensefianza
primaria, y a grupos cada vez mas reducidos en dmbitos superiores. Los modelos tradicionales
de profesor y alumno y de prictica escolar planteaban, como es bien sabido, a éste como un
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mero receptaculo del saber que proyectaba el primero, siendo la leccion magistral y la repeticion
memoristica las claves respectivas del juego, y el marco autoritario, sin participacién, el organiza-
dor esencial del tema. Las tareas mas importantes de la escuela eran, siempre en el contexto de
impartir una formacién en los valores socialmente dominantes, ofrecer una formacién bisica para
el futuro ciudadano y para una cualificacién profesional correspondiente a cada nivel educativo
(leer, escribir y las cuatro reglas en los niveles mas bajos, otros componentes en los de bachiller..)
e introducir a los alumnos en la “cultura”, esto es, en el conjunto de conocimientos, preocupacio-
nes e instrumentos de reflexién que eran propios de las élites letradas en un mundo basicamente
iletrado. En el marco de estos parimetros el papel de la Historia era esencial: trataba de formar
esencialmente patriotas, una tarea clave en la que utilizaba el que era casi el Gnico aparato con
que el Estado podia llegar a todas partes: el sistema educativo. Es cierto que la Historia también
contribuia en mucho a.esa formaciéon cultural de que hablabamos, algo razonable si pensamos
que el conocimiento histérico era concebido, con razén, como parte fundamental de la formacién
necesaria de una persona “culta”.

El profesor de Historia contaba fundamentalmente con un instrumento (mis o menos)
educativo, el manual, aprobado por las autoridades correspondientes y convertido en el refe-
rente esencial de las informaciones a transmitir que habria de parafrasear o glosar, para, des-
pués, valorar su asimilacién por los alumnos en los exdmenes (Matozzi, 1994, p. 86-7). El factor,
por otro lado, mds unificador de los manuales era el ambito cronolégico como lazo de unién,
ademas de los contenidos esencialmente politico-militares, y mucho menos otros factores como
la preocupacion didactica. La Historia se dedica, entonces, a los hechos politicos y militares,
particularmente aquellos que conforman una imagen del pasado de la nacidén que la muestre
en sus procesos de desarrollo, como un ser vivo del que se forma parte y al que habria que
sacrificar la vida y los esfuerzos personales, una historia patridtica que veia la propia realidad
como alejada y hostil respecto a otras identidades nacionales o estatales, que alimentaba, como
sefialaba Cousinet (1983), la sorda hostilidad entre los paises.

Este modelo acaba poniéndose en duda a partir de varios tipos de procesos relativamen-
te diferentes. Podemos empezar por el propio cambio derivado de las disciplinas histéricas.
Tras la IT Guerra Mundial con el fuerte desarrollo industrial, los cambios sociales unidos a él, y
el nuevo papel de un Estado que se implica en la vida social de una manera inusitada (desde
planificaciones econémicas o urbanas a las complejas estructuras del Estado del Bienestar), se
producen las condiciones para un replanteamiento del papel de la Historia que exige su adap-
tacion a las nuevas necesidades, y que incluye la bisqueda de claves explicativas mas amplias
que las anteriores, esto es, la mirada a todo tipo de aspectos pero particularmente de los
sociales y econdémicos en el pasado de la humanidad y de los estados. Dossé (1988) ha sefala-
do con gran perspicacia cuanto debe a todo esto la actividad del grupo de historiadores que
representan mds cara a la galeria estas nuevas perspectivas, los que se agrupan alrededor de la
revista Annales.

Este replanteamiento no podia dejar de afectar al problema de qué Historia ensefiar, no
s6lo por razones puramente logicas (si la Historia es mds amplia que el dmbito politico y se
ensefia en el sistema escolar, no puede reducirse aqui a éste tan solo), sino también porque un
sistema educativo ampliado por las nuevas perspectivas y por el boom demogrifico va unido a
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la necesidad de nuevos valores y nuevas pautas de identidad y de reflexion colectivas; todo ello
es inseparable de un Estado que asume esas nuevas dimensiones en lo econémico y lo social
que podiamos representar con el concepto de Estado del Bienestar. La extensidn del sistema
escolar, incluso en sus niveles secundarios, a capas cada vez mayores de la poblacién mediante
la escolarizacion obligatoria, unida al fuerte desarrollo, exige también la proyeccién de nuevas
pautas de comprension del mundo relacionadas con las nuevas realidades, algo paralelo al
enriquecimiento en el conjunto de saberes técnicos a impartir que exigen una formacioén pre-
profesional mas intensa.

Otros tres factores, en otros ambitos no muy alejados, acaban por incidir aqui. Por un
lado, paralelamente a la potenciacion y multiplicacion del sistema educativo que forma parte
de ese tipo de procesos que apuntibamos, éste mismo se convierte en un objeto de preocupa-
cion sistematica, en relacion con su interés evidente en términos politicos, sociales e ideologi-
cos. No olvidemos que, entre otras muchas cosas, es el representante por excelencia de la idea
de la “igualdad de oportunidades”, clave del consenso de los regimenes democriticos. Esto va
unido a la definitiva fundamentacion institucional en la ensefianza universitaria de la especiali-
zacion en el sistema educativo, un factor que resulta positivo en lo que tiene de generar
posibilidades de anilisis globales, pero también resulta quizds negativo en algunas de sus
practicas en tanto en cuanto parte de los detentadores oficiales de este saber tenderan a buscar
la hegemonia en el campo de la concepcién del sistema educativo global e incluso de las
propias ciencias humanas, al presentarse como interlocutores Gnicos de debates que al incluir
otros muchos dmbitos superaban en mucho sus posibilidades y, sin duda, sus competencias.

Por otro, el nifio y el adolescente dejan de ser considerados como adultos en pequefio,
como carencias o proyectos, dirfamos, para ser entendidos en si mismos como seres especifi-
cos, con problematicas propias, que exigen una dedicacién especifica, en nuestro caso, un
conocimiento de sus posibilidades en el proceso de aprendizaje mismo y una practica conse-
cuente. Finalmente, esta ultima consideracion incide junto a otras en la puesta en duda de una
imagen pasiva del proceso de aprendizaje, algo en lo que viene a incidir, entre otros muchos
factores también, la idea de que formar ciudadanos responsables y democriticos ha de implicar
también su participacion de una forma activa en el conjunto de procesos educativos en los que
se ven inmersos en sus primeros, y decisivos, anos de su vida. Sin duda que la necesidad de
motivar al alumno en la clase ocupa aqui también un papel esencial y bien distinto del que
ocupaba en el sistema anterior donde el no-adaptado o el que no encontraba su lugar en el
sistema podia ser expulsado o dejado a un lado sin mayores problemas, donde no se conside-
raba parte imprescindible de la condicion de profesor el conseguir dicha motivacién. Conse-
cuentemente, el profesor pasa de ser el puro emisor de saber a alguien de quien se espera que
movilice las capacidades de reflexién del alumno, lo que implica nuevas necesidades formativas.

En el campo concreto de la didéctica de la Historia yo resaltaria otros tres elementos, sélo
en cierta forma especificos, que marcaron las direcciones de la innovacién. Dentro de los
esfuerzos por sistematizar las posibilidades de aprendizaje del nifio y el adolescente uno de los
que tuvo mds repercusion fue el de Piaget e Inhelder. Podriamos decir que pertenece a una
etapa de la evolucion de las ciencias humanas, en este caso en el campo de la psicologia, que
se corresponde con los modelos cuantitativos en Historia, Sociologia o Economia en lo que
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implican de bisqueda de un estatuto cientifico a partir de proyectar las estructuras, en Gltima
instancia susceptibles de cuantificacion, que se supone informan a las ciencias naturales. La
idea de que existe un modelo 6ptimo de ciencia va unida de forma mis o menos implicita a la
idea de que existe un modelo 6ptimo y superior de pensamiento, el abstracto y légico, que es
substancialmente el mismo aunque pueda aplicarse a dmbitos diferentes, un modelo represen-
tado 6ptimamente por su aplicacion en la matemdtica y las ciencias naturales. El proceso
evolutivo del nifio y el adolescente, que en buena parte remedaria el de la propia evolucién
humana en pequeflo, seguiria fases precisas en la adquisicion de estos grados de complejidad
del pensamiento, fases que el propio Piaget fija a partir de baterias de tests que aplica y que le
permiten plantearlas incluso con precision en términos de los afios en que es posible o util
explicar determinados saberes o dimensiones de estos. La consecuencia mas inmediata aplica-
ble a nuestro campo es la conclusion de la incapacidad hasta bien tarde (16 afios) de compren-
sién de cronologias y de variables causales complejas, lo que implica la necesidad de definir un
curriculum en la ensenanza de una Historia no cronologica y muy relacionada con las proble-
maticas concretas del nifio o del adolescente.

Estas conclusiones de Piaget (o quizds en ciertos aspectos mas de los desarrollos de sus
discipulos) vinieron a incidir en un campo que se somete pronto a critica. La llegada de las
nuevas ideas historicas al campo educativo va unida a la renovacion pedagdgica que trata de
hacer participar al estudiante en la clase, de desarrollar sus posibilidades de pensar sobre la
realidad mas que sélo otorgarle un papel pasivo, el de recibir una pura acumulacién de conoci-
mientos. La ensefianza a partir de la guia por el profesor de las propias experiencias del alumno,
por descubrimiento, pasa a ocupar un lugar central. Se realizan, entonces, importantes y loables
esfuerzos en esta direccion, representados en Espana por el grupo Germania-75 en los 70 (de
corte mds participativo) y por el “Grupo 13-16” en los 80 (mdis Piagetiano y anglosajon).

Un tercer factor, de nuevo muy unido a los anteriores, lo representa la forma en la que
concretamente se tiende a proyectar en el campo educativo la renovacién historiografica, (la
nueva Historia social, econémica, los planteamientos marxistas, p. €j.), con lo que implica de
basqueda de una Historia mis colectiva, menos de élites, que tendrd como consecuencia mas
inmediata la inmersion (cuando no la disolucién) de la Historia en el conjunto de unas ciencias
sociales definidas muy vagamente. Su redimensionamiento como un dmbito desde el que se
busca, siempre en teoria, ensefiar a pensar al alumno, a preguntarse por realidades sociales
presentes o pasadas, tenderd a convertirla en un lugar de discusién y debate que en algunos
lugares, como USA o en algunas perspectivas hispanas, deriva claramente hacia lo que podria-
mos llamar “educacién civica y de moral social”. El estudio por temas centrales a partir de los
cuales se busca informacién o se debate (“la casa”) es una de sus férmulas mas caracteristicas.
Todo ello supuso, viendo una de sus perspectivas mas positivas, un conjunto de pequenas
experiencias didacticas de busqueda de motivacioén del alumno, muy apoyadas, sin duda, por
la proliferacién de nuevas tecnologias de la ensefianza, desde diapositivas a transparencias,
pasando por videos, CD-Rom o tecnologias mis novedosas.

No es menos cierto que la tendencia a obviar los factores de “contenido” en favor de una
experiencia didictica que se considera cubre todo lo necesario en el proceso de aprendizaje, se
ha visto frecuentemente reforzada por la importancia de unos modelos “curriculares” donde el
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conjunto de la formacion de los alumnos puede ser contemplado en férmulas muy formaliza-
das y muy aparentemente profesionalizadas (en el sentido de la pedagogia al uso). La necesi-
dad de estructurar metas en la ensefianza y sus momentos, razonable sin duda, ha dado lugar
frecuentemente a una jerga profesional que ha tenido como consecuencia primera la falta de
una visidn suficientemente solida de lo que implica un proceso de aprendizaje considerado en
su globalidad.

El olvido, por ejemplo, de que ha de partirse de un concepto explicito de cultura, en el
sentido de la “cultura culta”, y de sus componentes tradicionales y nuevos, lo que implica, entre
otras cosas, la evidente necesidad de una mirada participada por y desde el propio papel y
contenido de las diferentes disciplinas que se imparten en el mismo, y que no son fruto de una
casualidad sino de una conformacioén de procesos histéricos que es irresponsable (e ignorante)
olvidar. Que la mediacién didactica debe ser un intermediario entre el conocimiento cientifico
y el enseriado no puede ser puesto en duda, que la destruccion del saber por la mediacidon
didactica es un error bisico, tampoco; olvidar que los niveles mas altos de reflexién sobre la
Historia, por ejemplo, no son separables mas que en una segunda instancia de los procesos
concretos en que se dan, que la cronologia y los conocimientos concretos de procesos son los
que permiten una reflexion global, implica pasar definitivamente el limite de un proceso didac-
tico que debe ser, por definicion, mediatico. Es interesante hacer notar que en ninguna otra
disciplina se ha producido un proceso tan sistematico en esta direccion, lo que ha sido califica-
do, no sin razdén, como “demolicién de la Historia”. En todo caso, conviene sefalar que estos
planteamientos que formaban parte de lo que podriamos llamar las lineas de critica a las
formulaciones tradicionales de la ensenanza de la Historia, y que, conviene recalcarlo, no han
sido, por el momento, mayoritarios (entre otras cosas por razones de programacion educativa
general, el buen juicio de muchos ensenantes y la comodidad de otros) vienen siendo puestos
en duda en los Ultimos anos y desde el propio ambito de éstos.

El contexto es, evidentemente, muy complejo, al afectar aqui lo que, no sin dudas,
podriamos llamar “la crisis ideologica” actual, incluyendo la puesta en cuestion del papel predictor
de la Historia y otras ciencias sociales, el declive de las perspectivas criticas y las rupturas de los
modelos progresistas a los que ya hemos aludido, y, mids en concreto, la creciente conciencia
de una crisis del propio concepto del sistema educativo (para un resumen v. Paniagua 1995).
Aun asi, no deja de ser curioso que las perspectivas disgregadoras que han afectado en este
campo hayan llovido aqui sobre mojado en determinadas lineas de pensamiento —precisamen-
te los que habian contribuido, como auténticos adelantados, a la disolucién de la historia— pero
que también hayan sido rechazadas por quienes venian criticando a éstos mismos o quienes
han comprobado sus consecuencias.

Puede resultar, en este sentido, clarificadora la negativa critica a las técnicas de “empatia”,
en las que se hace al alumno identificarse, en cierta forma como en un juego de rol, con un
personaje en una determinada situacion historica (un artesano o un miembro de la aristocracia
en plena revolucion inglesa del s. XVII, p. ej.) para hacerle valorar sus intenciones, intereses o
reacciones frente a los acontecimientos. Una aproximacion asi, si es exclusiva o predominante,
elude visiones globales, incluso lo que éstas deben aportar de distanciamiento y de no proyec-
cion de valores propios a otras culturas o fases del pasado, y apoya una visién de las realidades
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sociales como acumulacion de subjetividades y no como procesos mis complejos vy, frecuente-
mente, bien ajenos a la voluntad de los individuos concretos. Es obvia (y a menudo explicita)
la conexion de este tipo de enfoques con lo mas moderno de las tendencias postmodernas.

Los modelos piagetianos han sido rebatidos en muy diferentes aspectos. Ya desde los
presupuestos sobre las ciencias y su justificacién matematica, pasando por su aplicacién a las
ciencias humanas o la misma psicologia. La existencia de un solo tipo de pensamiento abstracto
es otro de los factores mas criticados: de la misma forma que existen muchas formas distintas
de experiencias humanas, y muchas de conocimiento cientifico segn el mbito de que se trate,
existen muchas formas diferentes de abordar la complejidad de los anilisis de la realidad. La
creencia en la existencia de una logica Gnica y universal (representada eventualmente por la
logica matemitica) es el fruto de una época muy determinada del pensamiento cientifico en
relacion con el auge del neopositivismo, en todo caso algo bien lejano a la complejidad de los
modelos con los que se acta hoy en las reflexiones tedricas sobre la ciencia (Fontana 1992).
Un andlisis de las formas en las que se elaboraron las fases que habia planteado Piaget dejaba
ver claramente sus debilidades: habian consistido en dieciséis experimentos referidos a proble-
mas biasicos en el campo de las ciencias naturales, no en otros, concebidos en un modelo de
una rigidez que nunca se sometié a una reflexion suficiente.

Ademds, los intentos de aplicacion a nuestro campo habian resultado de una rigidez
formal extraordinaria y carente de sensibilidad hacia lo especifico del saber histérico y su
vocabulario, con tests fuera de perspectiva. En todo caso, y esto es definitivo, la evaluacién
concreta de su validez hecha por grupos de investigacion britdnicos ha dejado clara la falsedad
(me gustaria recalcar la palabra) de la suposiciéon de que resulte imposible el aprendizaje de
modelos historicos por nifios y adolescentes, y la artificiosidad de la teoria de las fases (Booth
1987; Shemilt 1983; Dominguez 1988; Gonzilez Mufoz 1996, pag. 65 ss.). Esto implica la
necesidad de tener en cuenta la variedad en los procesos de aprendizaje de los diferentes
saberes, la complejidad en los componentes que los permiten o posibilitan (aspectos 16gico
formales pero también la capacidad de interrelacion de datos, la imaginacién o la curiosidad),
y el absurdo de suponer la mente del nifio como vacia, y mis en ambitos donde la llegada
cotidiana de informaciones y reflexiones es un hecho evidente.

El final del modelo piagetiano estd cargado de consecuencias a nuestros efectos. En
primer lugar porque con ello se acaba una de las argumentaciones basicas para sostener que se
puede (o se debe) ensenar Historia sin cronologias y sin Historia. En segundo lugar porque
asociado a esto se viene produciendo un replanteamiento del replanteamiento, un intento de
renovacion de las perspectivas anteriores con el que es mis ficil conectar desde la perspectiva
del historiador que con los modelos de formalismo pedagbgico e inmersién de la Historia en
las ciencias sociales que se apoyaban en aquél. La conciencia de que, como sefialibamos,
existen muchas formas distintas de conocimiento cientifico, muchas formas diferentes de abor-
dar la complejidad de los anilisis de la realidad, implica necesariamente la bisqueda de estos
ambitos en cada uno de los saberes concretos; la conclusion de que no existe una didactica
general que quepa sobreponer a cualquier “contenido”; se deja definitivamente a un lado: las
diddcticas especificas habrin de derivar de la conjuncién de unos conocimientos generales que
provengan del campo de la pedagogia con las reflexiones sobre la especificidad de esos saberes
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provenientes de los estudios de y sobre éstos y con ellos mismos. Qué es especifico del
conocimiento histérico, qué categorias mueve, de donde nace, qué procesos de conocimiento,
de razonamiento, de relacidn, pone en juego, se convierte en un nicleo esencial del debate.

Mais alla de todo esto, y sin salir, por el momento, del ambito didictico, se han puesto de
manifiesto tendencias bien argumentadas a poner en duda el didactismo puro en las ensefian-
zas. Por un lado, el aprendizaje por descubrimiento tenia una de sus bases en la idea de
raigambre roussoniana de que el aprendizaje Optimo es un proceso natural, basado en lo
inmediato, en la propia necesidad del nifio o el adolescente que, de manera natural, investigara
y aprendera, proceso en el que el profesor habri de intervenir en forma bisicamente orienta-
tiva. Este planteamiento suscita serias dudas, especialmente en un contexto educativo de for-
macion obligatoria. Ni el alumno tiende de forma natural al saber, ni puede suponerse que el
aprendizaje no exija ni memoria ni conceptos ni algo mas que pequefias orientaciones por
parte del profesor; conceptos, sobre todo derivados de la psicologia, como el de aprendizaje
significativo por recepcion de Ausubel o de los aportes de Vigotski permiten replantear en bien
distinta direccion el tema (Rozada 1992, pag. 7; Gonzalez Munoz 1996, pag. 62 ss.).

Los limites en si del aprendizaje por descubrimiento han llevado también a una vuelta a
incidir en el papel del profesor como informador preciso del alumno, imprescindible para que
pueda posteriormente llevar a cabo sus propias experiencias. Esto se une a la reclamacion
también de la importancia de los procesos conceptuales (Carretero 1993, pag. 13) y de la propia
memoria como articuladora de informaciones significativas. Confluye aqui la reivindicacién de
la Historia y su rescate del pozo didictico de las ciencias sociales, y de la exigencia de plantear
cualquier reflexion (y cualquier didactica) sobre ella desde la perspectiva de su identidad como
saber y de sus utilidades especificas en la formacién de nifios y jévenes. Por supuesto que en
esto no pueden faltar ni las cronologias, ni las perspectivas globales de sintesis ni los aconteci-
mientos (Valdeon, 1995). El aprendizaje de nuevos conocimientos y de nuevos marcos concep-
tuales se une, de nuevo, a la mirada al propio saber a ensefiar.

Todo ello lleva también a defender que aprender Historia se asocia a la capacidad de
entender la propia realidad en la que se vive a partir de sus origenes, de comprender los
procesos humanos tal como se producen, en el contexto de tiempos y espacios definidos, la
complejidad de las relaciones de los grupos humanos a lo largo del tiempo, los limites y las
posibilidades de las exigencias y coerciones sociales, la posibilidad de valorar la importancia
de los hechos historicos claves, desarrollar habilidades de comprension de realidades com-
plejas y con causalidades y precondiciones multiples, ser capaz de relativizar los propios
valores y la propia herencia cultural al confrontar la complejidad de la experiencia humana,
con lo que implica de apoyo a una vision tolerante de la realidad, desarrollar capacidades
criticas y analiticas en su confrontacién con fuentes historicas, noticias o usos sociales del
pasado y del presente en politica u otros campos, ser capaz de reflexionar sobre las propias
comunidades de pertenencia (local, autonémica, nacional y europea) o aprender a valorar y
defender los vestigios del pasado, tanto como parte de sus implicaciones civicas como en
términos de uso de su ocio (Dominguez 1988; Guarracino 1984). Los planteamientos en esta
direccion no difieren de los defendidos por tedricos de la Historia como Chesneaux o Le
Goff, que advierten sobre la necesidad de perspectivas reflexivas sobre la historia en un
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mundo donde ésta es tan importante como para ser sistematica y acriticamente proyectada a
partir de los medios de comunicacién.

En sintesis, podriamos decir que hay una tendencia a recoger lo mejor de las didacticas
anteriores y a reorientar sus perspectivas en el marco de una re-substancializacién de la Histo-
ria, ya no difuminada en las “ciencias sociales”, una renovacién que no es seguro, sin embargo,
que haya sido entendida por las autoridades educativas en su Reforma, tal como sefialan
Hernandez y Santacana (v. también Valdedn 1994). Conviene también sefalar, sin embargo,
que lo que podriamos llamar la vuelta a la historia en los ambitos ligados a la didactica de esta
disciplina no es en absoluto una vuelta atrds: no cualquier tipo de historia debe ser utilizada
para esa reconstruccion. No se trata, entonces, de volver a sacar del badl ni la historia como
historia de los acontecimientos derivada de las concepciones decimonoénicas, ni tampoco los
modelos nacionalistas-estatalistas del s. XIX (ni siquiera en el curioso disfraz que tienden a
asumir en los nacionalismos periféricos).

Sea como fuere, estd claro que todos estos elementos estdn en excelentes condiciones
para servir como puntos de referencia para esa reflexién sobre la ensefianza universitaria que
se hace imprescindible. Para no salirnos de las dimensiones exigidas por este trabajo, nos
limitaremos a apuntar tres dmbitos a mi juicio claves para una reflexién que deberia ser conjun-
ta y que deberia estar presidida o cuando menos acompanada en buena parte de sus aspectos
por quienes tienen verdadera experiencia en este campo.

El primero abarca un espacio mas tradicional : es el de la bisqueda de reflexiones con-
juntas sobre las funciones, condiciones, potencialidades y valor cognitivo de la historia. En
relacién con esto, no creo que sea posible plantearse una didactica consecuente sin considerar
que se da a los alumnos algo mas que opiniones o que el objetivo de la ensefianza de la historia
sea la “produccion de valores y actitudes sociales” ligada “al estudio de problemas sociales
relevantes” y en la que lo irrelevante seria “el debate sobre el grado de independencia e
interrelacién disciplinar” (Castin, Cuesta, Fernandez 1992, pag. 12).

El tipo de conocimiento que aporta la historia es tan provisional como el de cualquier
saber o ciencia, pero es superior al de quienes carecen de €l. En este sentido, y siguiendo una
linea de pensamiento que apunta N. Elias, la idea de que la historia genera un saber aproxima-
tivo y progresivo deriva no de un presupuesto etnocéntrico autosatisfecho sino, mucho mas, de
la complejidad tnica de las condiciones econémicas, sociales, politicas e ideoldgicas en las que
se ha desarrollado la evolucion del mundo occidental desde el s. XIX; y no olvidemos que este
siglo es heredero también de complejos procesos histéricos y de conocimiento (desde las
revoluciones neoliticas y urbana hasta la ciudad estado griega y el pensamiento ligado a ella,
por ejemplo), y que pone en marcha un despliegue tGnico en la historia del mundo de institu-
ciones dedicadas al saber y a la investigacion (y no se me escapa que también, a veces simul-
taneamente, al poder y a la manipulacién).

Esa complejidad y la de los saberes que se desarrollan a partir de entonces sustentaba
unas reflexiones histéricas que, a la vez que la han legitimado, han permitido también una
diversidad de preguntas sobre nuestra propia sociedad y su historia, y la elaboracién colectiva
de métodos y conceptos para enunciarlas y buscar responderlas. De la misma forma, los valo-
res que pueden conformar y enriquecer nuestra mirada (desde la idea de la diversidad cultural
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hasta la de los derechos humanos, pasando por la critica a la violencia como mecanismo de
imposicion frente a la razon, la negativa a la discriminacion de la mujer, o la sensibilidad frente a
la destruccién del medio) no son disociables de esa evolucion colectiva ni de la capacidad de
interrogacion de la historia que ha sido nuclear en nuestra cultura y que nosotros propugnamos.

El segundo aspecto se refiere al estudio de los otros usos del pasado que se vienen gene-
rando en occidente desde el siglo anterior : el conjunto de proyecciones de imagenes del pasado
a través de televisiones, peliculas, radios, informatica, commemoraciones oficiales, “revivals” co-
merciales, turismo, patrimonio, uso de monumentos, museos, exposiciones, fiestas, politicas cul-
turales oficiales, las industrias del ocio, los movimientos conservacionistas..., que ha recalcado D.
Lowenthal (1985) en un espléndido libro. Le Goff y otros han sostenido que esta misma comple-
jidad puede hacer incluso innecesaria o contraproducente para el poder la ensefianza de la
Historia, y que esto puede estar en la base de las tentativas de su desaparicion en los modelos
escolares. Si esto es asi, la tarea es todavia mas urgente: ensefiar historia es ensefar a entender los
sensibles mecanismos de manipulacion del pasado. En cualquier caso, es evidente que esto debe
generar nuevas perspectivas en la ensenanza, y en la formacion de los ensefiantes, que deben
recibir una informacién sobre todos estos aspectos. Un historiador habra de ser a la vez que un
especialista en historia, un especialista en los usos sociales del pasado.

En tercer lugar, parte de los elementos olvidados cuando se habla de los objetivos de una
educacion y cuando no se definen estos o se enuncian en términos del desarrollo de valores
civicos, habilidades técnicas, madurez de juicio o formaciones pre-profesionales, es el hecho,
que debia resultar evidente, de que pocos de ellos podran cumplirse sin una consciente inmer-
sion en las claves de pensamiento y en las sefias de identidad que enmarca hasta el propio
pensamiento de quien se olvida de hacerla explicita. Incluir a los alumnos en tales claves
supone dejarles en condiciones de tomar parte en esa centenaria participacion en problemas,
reflexiones y sensibilidades que llamamos identidad cultural, no hacerlo significa convertirle en
un analfabeto funcional de la propia realidad que le rodea y de las tradiciones que la confor-
man. Ser capaz, por ejemplo, de entender las referencias y claves en textos o representaciones
antiguos o actuales o no serlo marca una diferencia que corre el riesgo de hacerse crénica. No
hay contradiccidn entre conocer la guerra de Corea y saber quien es César, pero no saber quién
era César le convierte en incapaz de entender dos mil anos de referencias pictéricas, literarias,
politicas, historiograficas, musicales y hasta cinematogrificas (aunque estas Gltimas no eran tan
longevas...). Y ello por mucho que diga lo contrario algan ilustre catedritico-mediatico. Con-
viene ser historiadores también aqui : la creacidn de lo que podriamos llamar el “canon” de
nuestra cultura es un largo proceso de siglos cargado de deformaciones, sin duda, pero tam-
bién de informaciones, perspectivas de conocimiento y de sensibilidades. Definirlo puede ser
otra de nuestras tareas esenciales.
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