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La Secretarfa de Educacién Publica (SEP) edita la coleccién Teoria y prdc-
tica curricular de la educacion bdsica, para continuar apoyando la consolida-
cién de la Reforma Integral de la Educacién Bésica (RIEB). Su propdsito
es impulsar la comprension de los enfoques, campos formativos, asig-
naturas y contenidos del curriculo nacional, apoyar la ensenanza en los
distintos campos formativos y asignaturas en los tres niveles de la educa-
cién bésica (preescolar, primaria y secundaria) y, al mismo tiempo, conver-
tirse en una herramienta util para fortalecer la actualizacién y formacién
continua de los y las docentes en los distintos espacios disciplinares de la
educacién basica.

Con esta serie, la SEP pretende establecer un didlogo entre la produc-
cién vanguardista del conocimiento y su aplicacion sistematica en las es-
cuelas de educacién bésica, como una via mds para promover aprendiza-
jes pertinentes que contribuyan al logro del perfil de egreso y al desarrollo
de competencias para la vida al final de este trayecto formativo.

Los titulos que conforman la colecciéon han sido cuidadosamente ela-

borados por especialistas a nivel nacional e internacional en los diferen-



tes campos que integran el curriculo de educacién bésica, a fin de apoyar
la comprension de los procesos de transformacién curricular que en el
marco de la RIEB experimentan docentes, directivos, personal técnico y
de apoyo, asi como alumnos en los jardines de ninos y en los planteles de
educacion primaria y secundaria.

Asimismo, se abordan temas relativos a los campos formativos del cu-
rriculo nacional de la educacion basica de las siguientes asignaturas segiin
su distribucién en los planes y programas correspondientes: Matemati-
cas, Ciencias, Formacién Civicay Etica, Historia, Geografia, Artes, y Edu-
cacién Fisica. En cada volumen se presenta un panorama actualizado del
desarrollo de las diddcticas de las asignaturas asi como sus enfoques peda-
gogicos y las sugerencias para su tratamiento en cada nivel educativo.

La coleccion Teoria y prdctica curricular de la educacion bdsica se suma
a otras acciones de produccion de materiales y desarrollo de actividades
de actualizacion con el compromiso de fortalecer la formacién continua de
los docentes de educacién basica, mediante la promocién del andlisis y dis-
cusion de temas de apoyo didactico relacionados con el tratamiento de los
contenidos de aprendizaje y sus enfoques, a fin de contribuir a mejorar la

calidad de la educaciéon béasica en México.

Secretaria de Educacién Publica



Ensefanzay aprendizaje de la historia

en la educacion basica
Se reconoce que para que México sea competitivo en un mundo globalizado la
ensenanza tendrd que darle prioridad a las ciencias y a las matemdticas de mane-
ra de ser capaz de generar sus propias tecnologias; sin embargo, no deben descui-
darse las otras materias bdsicas. La ensenanza de la historia es importante por ser
la memoria de la humanidad que nos infroduce en la evolucién de la civilizacion y
los logros del género humano. Este saber ha acompanado a los hombres desde el
despegue de su vida, y la memoria de sus experiencias y descubrimientos permite
la acumulacién del conocimiento y su avance continuo. A medida que la vida y la
cultura de los seres humanos se hicieron mds complejas, el registro del pasado
también se transformd. Es natural que los primeros registros fueran sencillos, ya de
manera oral, ya a través de pinturas, como las rupestres, o mediante grandes pie-
dras recordatorias de hechos especiales. Al aparecer la escritura, se hizo un recuen-
to de mitos y acontecimientos en estelas y rollos o cédices.

La necesidad de guardar noticia de las obras humanas respondia sin duda ala
conciencia de la limitacién inexorable de la muerte, que empujaba a los hombres
a dejar noticia de su paso por la Tierra. Como es aparentemente el Unico ser que
no sélo tiene conciencia de si, sino que reflexiona sobre si mismo, el ser humano
desde muy antiguo empezd a preguntarse por el sentido de la vida e interpretd de



diversas formas su pasado. En las primeras explicaciones del pasado y del cambio
continuo de las cosas se mezclaron relaciones reales y miticas, que lentamente se
transformaron en intentos por explicar las causas profundas de los hechos humanos
y hasta deducir “leyes” de su comportamiento. También ha habido momentos del
pasado y del presente en que se le niega valor a la historia y hasta se le ha consi-
derado danina. No obstante, su necesidad hace que siga presente, puesto que o
que somos, nuestras actitudes vitales, valores y creencias estédn determinadas por
lo que hemos sido, es decir, por nuestra historia. De ahila afirmacién de José Ortega
y Gasset: "El hombre no tiene naturaleza... tiene historia”.

Desde la antigledad clésica, a la instruccion histérica se le dieron atribuciones
prdcticas. Como los recuerdos del pasado le daban a los individuos un sentido de
pertenencia a un grupo determinado, pronto a la historia se le adjudicé una estre-
cha relacién con el ejercicio del poder. Asi, se le considerd “maestra de la vida”,
por tanto indispensable para la formacion de los gobernantes. Los gobernantes
mexicas, por ejemplo, se percataron de la importancia de las relaciones histéricas:
decidieron quemar los cddices que explicaban sus viejos mitos fundadores para
cambiarlos por ofros que pudieran inyectar unas metas ambiciosas a sus miembros
para impulsarlos a la conquista de otfros pueblos.

La transmision de una version simplificada de la historia, en forma de mitos o
croénicas, y después de historias, siempre formd parte de la socializacion de los indi-
viduos, a través de una trasmision oral y rituales conmemorativos que contribuian a
fortalecer los lazos de unién entre los miembros de un grupo. Estos han sido suma-
mente fuertes en algunos pueblos; como el judio, que a pesar de haber sido dis-
persado desde los fiempos tempranos del Imperio Romano, sus miemlbros pudieron
mantener su sentido de pertenencia a fravés de los siglos.

La utilidad de la historia adquirié nuevos objetivos con las revoluciones atldnticas
de los siglos xviil y XX, puesto que abrian el camino al poder y a la eleccién de go-
bernantes para la mayoria de los pobladores. La historia entonces debia responder
a una meta: contribuir a la transformacién de subditos en ciudadanos vy, en razén



del nuevo pacto social, convertir pueblos heterogéneos, que habian sido stbditos
de un monarca, en naciones unificadas por el idioma, el sistema gubernamental, las
leyes y el deseo de un futuro compartido. Fue entonces urgente trasladar al nuevo
gobierno la lealtad que se habia tenido al monarca, tarea que se le iba a conferir
al recuento de la saga libertaria. Por eso Juan Jacobo Rousseau pensaba que los
ninos debian aprender “toda su historia”, conocer todo evento y héroe importante
que le diera a sus “almas la formacién nacional y dirigir sus opiniones y gustos de tal
manera, que sean patridticos por inclinacion, por pasiéon, por necesidad”.

La necesidad de construir Estados-nacion a partir de las viejas monarguias mul-
tinacionales fransformd a la historia en vehiculo de legitimacion de las revoluciones
y eninstrumento para educar civicamente al pueblo. De esa manera, la instruccion
histérica pasd a servir al Estado, tfransmitiendo una vision del pasado que subrayara
la gesta revolucionaria y el nuevo sistema politico. La confluencia de la formacion
de Estados-naciéon con el liberalismo y el romanticismo llevd a los historiadores a
empenarse en descubrir el origen de las naciones, inaugurando en ese proceso
el patriotismo histérico con la acuiacion de héroes e interpretaciones que serian
utilizadas por politicos y maestros. Este uso de la historia se consolidd en la segunda
mitad del siglo xix hasta convertirla en una forma "“de exaltar el patriotismo™.

En el mundo hispdnico esta tendencia se inici¢ con la constitucién espanola de
1812, que establecié al patriotismo como una obligacion de todos los espafoles.
En México, esa prdctica se iba a fortalecer con la independencia. Los fundadores
de la Republica, conscientes de la heterogeneidad de la poblacidén mexicana,
consideraron conveniente la unificacién de los sentimientos nacionales. José Maria
Luis Mora estaba convencido de que para convertir a los mexicanos en verdaderos
ciudadanos era necesario que aprendieran el catecismo politico y la historia.? Carlos
Maria de Bustamante buscd en el pasado prehispdnico y la gesta independentista

! J.J. Rousseau (1953: 176-177).
* Escuelas laicas. Textos y documentos, México, Empresas Editoriales, 1949, pp. 44-45.
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“las acciones heroicas de nuestros mayores” merecedoras de ser imitadas, ade-
mds de acuiar los primeros héroes y mitos de la nueva nacion.® Bustamante con-
cibié un México existente desde el principio de la historia, al que le habia sucedido
la conquista espanola, misma que la independencia vengaba ahora. Esta vision
esencialista pasaba por alto que México habia resultado de ese pasado y que era
algo en continuo cambio, como todo lo histérico. Las culturas prehispdnicas eran
un componente de la nacién, pero la conquista habia dado nacimiento a algo
distinto que, al madurar, se habia independizado.

El reacomodo social y politico que produjo la independencia y las amenazas
externas provocaron que sélo hasta la victoria definitiva de la Republica pudieran
establecerse un gobierno mds o menos estable y un sistema educativo. Benito Jud-
rez, Sebastidn Lerdo de Tejada y Porfirio Diaz iban a impulsar la educaciéon publica
y la ensenanza de la “historia patria”. Pero a pesar de la derrota de los conser-
vadores, las diferencias ideoldgicas hicieron aparecer dos versiones de interpreta-
cion escolar del pasado mexicano: las que favorecian el pasado prehispdnico y
rechazaban el virreinato, y las favorables a éste y que aun llegaban a denigrar a
las culturas originales. Las dos posiciones eran absurdas y fueron combatidas por
el grupo de grandes pedagogos que aparecié durante el porfiriato, quienes se die-
ron cuenta de que estaban forjando dos naciones. Justo Sierra, como historiador
y como ministro de Instruccién Pdblica, promovid una interpretacion de la historia
como un proceso evolutivo del pueblo, sin negar ninguna efapa. Pero la Revolu-
cién mexicana vino a revivir la cuestion de los origenes, favoreciendo el indige-
nismo, y fue hasta mediados del siglo xx cuando se institucionalizé la vision de un
México mestizo.

La profesionalizacién de la historia a partir de los anos cuarenta del siglo xx y la
creciente influencia de la historiografia extranjera mexicanista que estaba libre de
los maniqueismos hispanistas o indigenistas, empezaron a producir interpretaciones

3 Carlos Ma. de Bustamante (1835: 1).
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mds interesadas en explicar los procesos sociales, econdmicos, politicos y culturales
del pais, y lentamente comenzaron a influir en la historia ensefada en la escuela.
Esto estuvo a tono con los esfuerzos internacionales para moderar los nacionalismos
perniciosos, alos que se culpd de las dos guerras mundiales.

Los excesos maniqueos mexicanos han influido en decisiones desafortunadas,
aungue fueron menos nocivos que los excesos nacionalistas en otras partes del
mundo. El “orgullo de las naciones” se expresd en diversas formas en el mundo.
Mientras los ingleses interpretaron su colonialismo como el cumplimiento de car-
ga histérica para civilizar paises bdrbaros,* los franceses definieron a su nacién
como el centro de la civilizacién y desarrollaron un patriotismo con el lema “la
patria es la nacién que debemos amar, honrar y servir con toda la energia y
toda la devocion de nuestras almas”® que también debia extender sus dominios
por el mundo. Consolidados como Estado mds tarde, los alemanes desarrollarian
la interpretacion paranoica que en alguno de sus textos definia a su pais como
“un pais rodeado de enemigos”.¢

Estas posiciones hicieron que desde el fin de la Primera Guerra Mundial em-
pezara a reflexionarse sobre las consecuencias de las prédicas nacionalistas, lo que
no impidié que la dura pazimpuesta en 1918 produjera la Segunda Guerra Mundiall.
Este hecho patrocinaria el nacimiento de las Naciones Unidas y una de sus depen-
dencias, la UNESCO, la cual se empend en promover una nueva enseianza de la
historia que moderara los nacionalismos negativos. Se han hecho progresos, pero
es dificil eliminar las posiciones nacionalistas de los textos escolares.

Tampoco es fécil adoptar una posicidon ante el nacionalismo. La conquista del
actual territorio mexicano fue hecha en buena parte por indigenas tlaxcaltecas y
algunos otros ya aculturados que permitieron penetrar la tierra chichimeca. En este

% Jonathan Scott (1926: 206).
S Gabriel Compayré (1955: 25).
¢ Edward Reisner (1922: 209).
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territorio dividido en reinos, gubernaturas y capitanias logrd imponerse un gobierno
centralizado en gran parte desde la Ciudad de México. Los espanoles infrodujeron
plantas y animales de firo y carga que aligeraron la movilidad y el fransporte, y evan-
gelizaron a los pueblos indigenas, quienes con la conquista perdieron la coherencia
de sus culturas. La convivencia de esa nueva poblacion durante una administra-
cién de fres siglos generd costumbres, relaciones y simbolos que crearon lazos de
unidad, semillas de un sentimiento nacional. Sin embargo, el grado en que México
ha llegado a ser un Estado-nacion es el resultado del esfuerzo deliberado del go-
bierno a través de la educacion.

Aungue la migracién y la globalizacion han cambiado algunas metas, la iden-
tidad de los pueblos continUa siendo conveniente, lo que hace que la transmisién
de la historia fenga que seguir cumpliendo esa tarea. Muchos grupos sostienen que
debe excluirse la ensenanza de la historia, sin considerar que incluso para mostrar
las diferentes interpretaciones de los hechos hace falta partir de una vision general
del pasado. Es en la educacién secundaria cuando los jévenes pueden explorar
versiones distintas de los eventos conflictivos del pasado, de manera que formen
sus propios juicios y desarrollen el espiritu de tolerancia, indispensable para la convi-
vencia. En ese estadio de la ensenanza, los alumnos pueden analizar documentos
que les permitan darse cuenta de la complejidad de los eventos y comprender
por qué hay interpretaciones contrastantes.

Una razén de que la historia que se ensena en la escuela esté entre las asig-
naturas mds rechazadas, es porque se centra en el relato politico y bélico, dando
cuenta de cambios de gobierno, guerras y actos heroicos, pero pasando por alto los
procesos sociales, econémicos, y culturales fundamentales para comprender el
complejo histérico. Sin duda hay personalidades que le imprimieron cardcter a una
época, como el caso de Napoledn, pero siempre hay un contexto que favorece el
que estos personajes puedan descollar. Una historia explicativa debe incluir los diver-
sos aspectos de la vida de modo que involucre a los jévenes y no los atosigue con
los simples nombres y fechas. La ensenanza debe mostrarles la complejidad de la
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conducta humana, para que comprendan el mundo en el que viven y prepararlos
para los cambios que traerd el futuro y a los que tendrdn que adaptarse.

La ensenanza de la historia en la escuela es importante, como nos recuerda
Marc Ferrd: "No nos engainemos: la imagen que tenemos de otros pueblos y hasta
de nosofros mismos, estd asociada a la historia tal como se nos conté cuando éra-
mos ninos. Ella deja su huella en nosotros foda la vida".” Eso hace urgente purgar a
la enseianza de la historia de las viejas confrontaciones estériles. Los historiadores y
los maestros deben comprender el pasado y explicarlo, no reganarlo. Lo que pasé,
nos guste o nos disguste, ya pasd y ha dado forma a lo que somos.

El siglo xxi es un mundo globalizado en el que cualquier evento llega a nosotros
gracias a las vias de comunicacion en el momento en que sucede. Por eso es mds
facil hoy comprender que la historia de México ha estado siempre inmersa en la
historia universal, y siignoramos esto no comprenderemos su verdadero senfido. Eso
no obsta para desterrar el europeocentrismo todavia imperante, lleno de prejuicios
raciales y culturales.

Uno de los retos del maestro de Historia hoy en dia es el presentismo de los
jovenes, quienes viven bajo la influencia de la televisidn; esto fuerza al docente a
ingeniarse para despertar el interés de los estudiantes y persuadirlos de la utilidad
e importancia de la historia. Un buen camino es comentar con ellos los aconte-
cimientos del momento y hacerlos pensar en sus antecedentes, de manera que
comprendan que la explicacion requiere el conocimiento del pasado. La inmersidon
en un mundo con novedades tecnoldgicas constantes ha hecho a los jovenes in-
munes a la curiosidad por el pasado, que parece tan lejano, o bien, como sostiene
Sartori, la primacia de la imagen, de lo visible sobre lo inteligible, conduce irreme-
diablemente a un ver sin entender, y a mermar en forma significativa la capacidad
de un pensamiento abstracto.®

7 Marc Ferr6 (1990: 9).
$ Giovanni Sartori (1998).

14



La tarea de educar se ha hecho cada dia mds exigente. Las transformacio-
nes sociales, la expansion del conocimiento y de los medios de comunicacion, asi
como la competencia econdmica dentfro del mundo globalizado, ejercen gran
presion sobre la escuela, ya que preparar a los mexicanos del presente y del futuro
se ha convertido en una prioridad. Todos sabemos que la explicacion del milagro
de los "tigres asiaticos” y de India es la excelente educacién que el Estado pro-
porciona a su poblacién. La educacion en China y Japdn siempre ha sido buena,
aungue quizd demasiado dura en cuanto a tiempo de clases, de estudio y de exi-
gencias, pero el resultado estd a la vista. Los paises que han logrado el progreso de
toda su poblacién privilegian las matemdticas y las ciencias, sin descuidar las ofras
materias. Incluso Vietnam, que sufrié una devastacion de décadas de lucha por
la independencia y consolidacién en un Estado, se ha recuperado y gracias a los
logros educativos ya entrd al mercado internacional.

México tuvo mejores momentos en el sistema educativo y decayd por diversas
razones. La explosion demogrdfica ha servido de explicacién dominante, aunque es
menos convincente cuando nos damos cuenta que ésta también afectd a China
y a la India sin que haya sido obstdculo para su transformacién. Lo cierto es que
México aparece siempre en los Ultimos lugares de los informes sobre la educaciéon
de los paises de la ocbe, hecho que se ha convertido en un reto para el sistema
politico y debia ser un acicate para los maestros que pueden impulsar la transfor-
macién del sistema educativo mexicano.

La memorizacién de datos que dominaba la educacién hace tiempo es, desde
luego, totalmente inoperante para el mundo de hoy. Ahora lo importante es ensenar a
los alumnos a aprender, a buscar informacién por los diferentes medios a su alcance,
a discriminar la Util de la inUtil, a ordenarla y utilizarla para que puedan enfrentar un
futuro cambiante. El sistema educativo dista de contar con fodos los medios fecno-
l6gicos convenientes, pero ello no hace menos urgente que los maestros se prepa-
ren para su utilizaciéon, para aprovechar recursos como internet, excepcional para el
aprendizaje y la ensenanza.
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Desde luego, conocimientos y métodos de enseianza no parecen estar a la
altura del gran reto que enfrenta el pais. Dado que el conocimiento se transforma
constantemente a una velocidad increible, no es facil para los profesores mante-
nerse al dia. Eso obliga a los programas de actualizacién y formacién de maestros
a serrenovadores y hacerlos capaces de utilizar los nuevos medios de informacion.
El libro que se presenta aqui, EnseAanza y aprendizaje de la historia en la educacion
bdsica serd un auxiliar Uil para que los maestros reflexionen sobre los nuevos progra-
mas y el sentido de la ensenanza de su materia. El libro consta de cinco apartados.
Los dos primeros son en readlidad tedricos y responden a las cuestiones esenciales:
“Por qué ensenar historia” y “La comprensidon y aprendizaje de la historia”. Los in-
vestigadores Joaquim Prats y Juan Santacana analizan la construccién del conoci-
miento histérico; la concepcidn del tiempo cultural predominante en Occidente, asi
como las funciones de la historia y sus fines como materia educativa, de esta mane-
ra plantean la funcién que tiene en la educaciéon secundaria y su contribucién ala
formacion de la ciudadania, en la participacion politica para construir una sociedad
libre y estable, en desarrollar el pensamiento critico y en fomentar el pensamiento
deductivo y la inteligencia emocional. Don Mario Carretero aborda por su parte la
comprensiéon y el aprendizaje de la historia analizando los conceptos y los métodos
utilizados, el uso de imdgenes, la elaboracién de narraciones, y el aprendizaje de
narrativas histéricas al servicio de la construccion del Estado-nacién en el siglo xix.
Este apartado hace referencia especial al aprendizaje de la historia, el problema
de la capacidad cognoscifiva de los ninos y la necesidad de elegir un tratamiento
diddctico adecuado para superarlo. Las dos partes incluyen una rica bibliografia de
gran utilidad para aquellos maestros que quieran adentrarse en los temas.

Los otros tres apartados se refieren a los problemas prdcticos de la enseianza
de la historia. El tercero, desarrollado por los especialistas Verdnica Arista, Laura Lima
y Pedro Miralles, aborda el tema de “Cdmo se ensena la historia en la educacion
bdsica”. Empieza por hacer una reflexién acerca de las diferentes corrientes de
interpretacion histérica del Ultimo siglo y medio: positivismo, historicismo, marxismo y
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la Escuela de los Annales. De ese punto de partida se plantean la planeaciéon de las
actividades del aprendizaje y el manejo del espacio en la ensenanza de la historia,
el conocimiento a fondo de los programas, las estrategias y recursos diddcticos, el
uso de nuevas tecnologias y el peliagudo problema de la evaluacién, que incluye
algunas sugerencias Utiles para llevarla a cabo. La cuarta parte, redactada por
Laura Lima y Carmen Acevedo, aborda el tema “El docente y la ensenanza de
la historia” e intenta una respuesta al problema de gpor qué enseiar historia? La
respuesta es variada y va de la formacion de una conciencia histérica para la com-
prension del presente, el favorecer con la ensenanza la formacién de una actitud
critica y constructiva en los alumnos, asi como la comprensidn de sus raices cultura-
les y la de ofras culturas, contribuir al desarrollo de facultades mentales e intfroducir
al alumno en la metodologia histérica. Las autoras reflexionan ampliamente sobre
la necesidad de actualizacidn de los maestros, puesto que las evaluaciones dis-
ponibles muestran que la ensefanza continda siendo tradicional y memorista, sin
la necesaria contextualizacién de personagjes y eventos, y hacen una sintesis muy
importante de los principales problemas que enfrentan los ninos en el aprendizaje
de la materia. En la Ultima parte, “Articulacion curricular en la educacion bdsica.
La Historia”, Laura Lima aborda las reformas recientes de la educacion bdsica, para
subrayar el sentido y los objetivos que pretenden y sus planteamientos prioritarios
para lograr las competencias que se persiguen. Borda ampliamente sobre la artficu-
lacion del programa de Historia en educacion primaria con preescolar y secunda-
ria, y analiza el sentido de los femas que cada uno incluye.

Aungue haya algunos temas tedricos que los historiadores pueden objetar, el
contenido sin duda serd un eficaz instrumento para poner al maestro frente a los
retos de la ensenanza de la historia y permitir que adquiera conciencia de las pre-
guntas que debe enfrentar y de las respuestas que le plantean los expertos.

Josefina Zoraida Vdzquez EL COLEGIO DE MEXICO
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Joaquim Prats, UNIVERSIDAD DE BARCELONA
Juan Santacana, UNIVERSIDAD DE BARCELONA

1.1. El valor formativo de la historia

La historia, entendida como materia escolar, no debe concebirse como un cuer-
po de conocimientos acabados, sino como una aproximacién al conocimiento
en construccién. Dicho acercamiento deberd redlizarse a través de caminos que
incorporen la indagacién, la aproximacioén al método histérico y la concepcién
de la historia como una ciencia social y no simplemente como un saber erudito o sim-
plemente curioso. Por ello, es importante definir la historia para ser ensenada como
un cuerpo de saberes que no solamente incorpora lo que ya conocemos gracias
a los historiadores, sino que ademds nos indica cdmo se construye el conocimiento
y cudles son los procesos y las preguntas que debemos formularnos para llegar a
tener una idea explicativa del pasado. En el presente capitulo se intentard definir
el valor formativo y educativo de esta disciplina y determinar a través de qué
elementos se pueden alcanzar los fines diddcticos que incorpora.

18



Pocas personas discuten el papel que la historia desempena en nuestras socieda-
des occidentales. En efecto, la concepcién del tiempo que ha ido generando la
cultura occidental —como un proceso lineal y progresivo, dotado de un principio
y un final— ha facilitado el desarrollo de una concepcion de la historia dotada
asimismo de un origen, un desarrollo y un final. Sin embargo, esta concepcién del
tiempo es eminentemente cultural y no todas las civilizaciones perciben el fiempo
histérico de la misma forma; podriamos plantear la existencia de un tiempo ciclico,
sin principio ni final, tal como han hecho muchas culturas, entre ellas la india, que
admite la reencarnacion, entendida como el mito del eterno retorno. De hecho, la
aparicion de nuestra concepcion lineal del tiempo vy, por lo tanto, de la historia se
vincula con el desarrollo de la idea de progreso y con el andlisis del comportamien-
to de las sociedades a lo largo del tiempo.

Quizds porgue nuestra concepcidon del tiempo es lineal, en Occidente el papel
de la historia no es materia de debate. De ahi que se haya utilizado para justificar
las acciones de los humanos, para demostrar la preeminencia de unos sobre los
ofros, como herramienta de lucha para superar las etapas de un pasado indigno,
y para justificar el poder. En realidad somos sociedades histéricas. Sin la historia, los
humanos seriamos extraordinariamente mds pobres; resulta inimaginable concebir
una sociedad culta que desconoce o no se plantea sus origenes como especie,
grupo o pais.

La historia es una materia que, manoseada, adulterada, amordazada, falseada
o enaltecida, siempre ha sido utilizada. En los Ultimos anos se habla en algunos paises
de recuperar la llamada memoria histdrica en la educacion de los escolares. Pero
no hay que confundir la memoria histérica con la correcta ensefanza de la historia.?

? Véase nimero monogréfico sobre la memoria historica en Iber. Diddctica de las ciencias sociales, geografia e historia, nim. SS, enero-
febrero-marzo, Barcelona 2008.
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La controversia cientifica se centra en la distincién que debe redalizarse entre
memoria e historia. La posicion mds aceptada es la que senala que la memoria his-
torica, en lo que tiene de memoria, es un proceso estrictamente individual, biogrd-
fico, y que, por tanto, no puede ser tildada de conocimiento histérico mds que por
denominacién. No obstante, algunos relatos individuales pueden tomar contacto
con lo que denominamos historia cientifica, pero no asimilarse a ésta.

De hecho, memoria € historia poco fienen que ver una con ofra, aunque solamen-
te lo fuese por escala. La posicion por tanto mds defendida entre los historiadores
es que no deberia confundirse la historia cientifica con la memoria histérica. La razén
que se esgrime es que la historia cientifica es una trituradora de memoria, la digie-
re y produce conocimiento. La trituracién de las memorias no se produce por la
distancia en el tiempo, sino por la aplicaciéon de método y teoria sobre el dato, el
recuerdo, el comentario, el vestigio o la fuente. Nunca los hechos fueron realmente
como se recuerdan.

De ahi que, al definir la historia que queremos ensenar, sea preciso tener en
cuenta no sélo el uso que se le da al término memoria histérica sino la existencia
de unos museos que se autodenominan Museos de la memoria. Son conceptos
que surgen en latitudes muy diversas: Argentina, Chile, El Salvador, Suddfrica, In-
dochina y toda Europa. Su funcion es la de recordar, y su nacimiento siempre
va precedido por un pasado mds o menos traumdtico para la poblacién civil. Es
evidente que nacen como una suerte de memoriales reparadores que mantienen
vivo el recuerdo de la barbarie y luchan para evitar la impunidad de sus autores
intelectuales o materiales.

Sin embargo, conviene recordar, ante esta avalancha de emplazamientos
pretendidamente educadores en el conocimiento del pasado, que la historia a
ensenarse debe contar con requisitos que, ligados a la frialdad del andilisis, sirven
para reflexionar de la manera mds objetiva posible sobre el pasado; especialmente
acerca de aquellos acontecimientos que estdn mds cercanos en el tiempo. Si
los historiadores utilizan documentos para objetivar el pasado buceando en archi-
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vos “polvorientos”, al abordar un tema en el que, de algin modo, estdn implica-
dos resultard dificil desprenderse de las connotaciones interpretativas ideoldgico-
emocionales, pero el esfuerzo de consideracion entre el sujeto (el investigador) y el
objeto (lo investigado), asi como la aplicacion del método histérico, atemperardn
muy significativamente la parcialidad o la implicacion emocional e ideolégica.

Dicho de ofra forma, la tarea del historiador debe tender al anonimato y a la
objetivacion en la explicacién. Lo que interesa es explicar lo ocurrido, no consti-
tuirse en juez moral del pasado. Y esta funcién no puede realizarse sin despojarse
de implicaciones emocionales del presente y, menos todavia, de interpretaciones
personalistas o interesadas para justificar un proyecto politico.

De todas formas, la memoria de los hechos pasados es un estimulo para el
pensamiento histérico, al que reta a construir su comprensién, contextualizacion,
interpretacién y, como consecuencia, explicacion.

Un gran error es utilizar la disciplina histérica para transmitir consignas politi-
cas o ideoldgicas, sin respetar el cardcter cientifico del andlisis historiogrdfico. En
muchos paises existen propuestas institucionales consistentes en la utilizacion de
acontecimientos y efemérides histéricas que pretenden justificar ideas sobre el
presente, generalmente de cardcter nacionalista, o legitimar realidades politicas
actuales. En ocasiones, los gobiernos y algunos politicos se esfuerzan en potenciar
mitos y epopeyas histéricas que parecen reforzar sus propias tesis sobre la concep-
cion del Estado o las relaciones internacionales. Esta manipulaciéon, probablemen-
te inconsciente en algunos casos, se produce a través del fomento de centenarios,
celebraciones y otros eventos. El problema reside en que estas acciones institucio-
nales, por su propia intencionalidad, naturaleza y formato comunicativo en que se
presentan, suelen ofrecer una visién poco objetiva de lo que conmemoran.' Ello
no significa que se eviten campanas o celebraciones de efemérides, pero éstas
deberian servir para acercar la historia a los ciudadanos, escolares incluidos, y mo-

1 Joaquim Prats (1997: S3y ss).
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tivarles en el deseo de conocer el pasado y aprender las lecciones que puedan
mejorar el presente.

Al mismo tiempo, los gobiernos utilizan la historia —en su contexto escolar— vy
se aprovechan de su poder en cuanto ordena e inspecciona el sistema, para in-
tentar configurar la conciencia de los ciudadanos, intentando asi ofrecer una visiéon
del pasado que sirva para fortalecer sentimientos patriéticos, sobrevalorar glorias
nacionales o, simplemente, crear adhesiones politicas. En estos casos la utilizacion
de mitos, tOpicos o visiones xendfobas y excluyentes pueden llegar a convertir esta
disciplina en un elemento anfieducativo.™

1.2. Las funciones de la historia en nuestras sociedades

La escuela se sirve de la historia con finalidades formativas. Sin embargo, esta dis-
ciplina es percibida socialmente de manera diferente en funcion de los contex-
tos culturales, al margen de las necesidades o exigencias que podemos defender
desde la educacion. La historia, al igual que ocurre con la religion, existe en todas
las sociedades humanas; ambas constituyen dos universales culturales. Sin embar-
go, el concepto de historia que han desarrollado las distintas culturas, al igual que
el concepto de religion, puede diferir en el espacio y en el tiempo. Existen muchi-
simas concepciones de la historia, aun cuando entre nosotros la historia es una
disciplina cientifica de cardcter comparativo que analiza todas las sociedades a lo
largo del tiempo.

Naturalmente nuestras sociedades han utilizado recursos muy variados para
fransmitir la historia: en el pasado las sociedades europeas se valieron de la literatu-
ra épica; otras culturas se han servido de la fradicién oral, como es el caso de numerosas
sociedades agrafas. Desde la llustracion, buena parte de Occidente se ha valido

1 Sobre el debate de las humanidades en Espafia, que tuvo una amplia repercusion meditica, he manifestado mi posicion en J. Prats
(1999).
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de la escuela o del museo, de la misma forma en que la sociedad estadunidense
usa hoy en dia el cine y la television para mostrar su historia de libertad y esclavitud,
sus luchas emancipadoras y de colonizacidn de tierras, y también sus mitos. En rea-
lidad, este tipo de instrumentos comunicativos de la historia se inscriben en marcos
mucho mds complejos de politicas culturales que no es posible analizar agui. Sin
embargo, si es viable y necesario abordar las posibles funciones de la historia en
nuestras sociedades:'

* La funcién patridtica, de refuerzo del sentimiento de autoestima de un colectivo.

e La funcién propagandistica, de lanzamiento de mensajes positivos sobre un régi-
men o sistema.

* La funcion ideoldgica, que consiste en introducir ideas o sistemas ideoldgicos a
través de la museografia.

e La funcidn de memoria histdrica, que consiste en mantener vivos determinados
recuerdos.

* La funcién cientifica.

¢ La funcién pseudodiddctica.

 La funcién para el ocio cultural.

* La historia como materia idénea para la educacion.

Dichas funciones se manifiestan sobre todo en la escuela y en los museos de
historia. Ambas instituciones educativas, hijas de la llustracién, tienen funciones
parecidas.

12 Conviene recordar que ya desde hace afios se viene discutiendo en los ambientes académicos acerca de los usos sociales de la historia.
Una aportacién ya clésica fue la de M. L. Fynley (1984), Uso y abuso de la historia. Tematica que ha contado con numerosas aporta-
ciones de historiadores, tanto del ambito hispano como europeo.
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Como ya es sabido, en el mundo cldsico se entendia por historia la disciplina lite-
raria que formaba parte de la expresidn épica de la cultura helénica. En el mundo
medieval y siglos posteriores, la historia era una parte mds de la explicacién biblica.
Los ilustrados del siglo xvii la caracterizaron como un instrumento de comprension
del necesario cambio y evolucion de la sociedad, ligéndola a la idea de progreso.
Pero, si exceptuamos algunos casos, la historia no formaba parte sustancial de los
estudios académicos.

La funcién patridtica de la historia es obvia; la ensefianza de la historia como
materia en las escuelas y museos de historia nace en la Revolucién francesa con
el objetivo de mantener vivo el sentimiento nacional-revolucionario. En la medida
en que la Revolucion fue combatida, el concepto de nacién francesa se asocié al
de nacidn en armas y el ejército tomd el relevo de la funcidn patridtica de escuelas
y museos. Los ejércitos nacionales surgidos de las revoluciones monopolizaron la
tarea de convertir a los hijos de la pafria en hombres dispuestos a defenderla. Esta
idea es la que desarrolld el concepto del ejército como formador de valores patrio-
ticos de la ciudadania.

En el siglo xix la historia es incorporada en casi todos los paises europeos como
materia en la primera y segunda ensenanza, al tiempo que se crean los estudios
universitarios de esta especialidad. A partir de este momento, comienzan a darse
los primeros debates sobre el cardicter que debe tener esta disciplina una vez lle-
vada a las aulas escolares. En la mayoria de los casos, la ensefianza de la historia
pasd a ser una forma de ideologizacion para transmitir ideas politicas y sentimien-
tos patriéticos. La consolidacion de los Estados liberales y el surgimiento de los na-
cionalismos acarrearon consigo un interés por parte de los gobiernos por fomentar
el conocimiento de la historia nacional como medio para afianzar ideolégicamen-
te la legitimidad del poder, asi como para cimentar y estimular el patriotismo de
los ciudadanos.
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La funcién propagandistica de la historia no tiene una importancia menor y real-
mente se infroduce de forma eficaz en la ensenanza escolar. La historia entendida
como arma propagandistica fue una idea que desarrollaron especialmente los re-
gimenes totalitarios del siglo xx, pero su uso no es exclusivo de éstos. Se manifestd de
numerosas formas pero fue especialmente evidente en los museos. El fascismo ita-
liano desarrollé en profundidad este concepto, cuyo punto culminante tenia que
eclosionar en 1942. Aquél tenia que ser el afo cumbre para la cultura de propagan-
da del fascio; en efecto, en 1940 se inaugurd en Roma el enorme edificio que debia
albergar el mds importante museo del fascismo, fuente de imdgenes y contenidos
de la ensenanza desde las primeras letras a la universidad.'® Ni qué decir tiene que
la Alemania nazi, los museos soviéticos de la Urss o el Museo de la Revolucién de la
China maoista o el museo de El Alamo, en Texas, asi como la mayoria de regimenes
totalitarios intentaron lo mismo, con mejor o peor fortuna.

La funcién ideoldgica de la historia es una de las mds importantes; dicha funcién es
muy distinta a la patridtica o a la propagandistica. La tarea de la historia desde la
perspectiva ideoldgica consiste en inculcar alos ciudadanos que el sistema politico
social en el que se desenvuelven es el mejor posible, lo cual no impide reconocer
que utdpicamente podrian existir otros similares, pero dificimente mejores. Esta fun-
cién queda reflejada de forma muy paradigmdtica en el modo en que se presenta
el pasado de pueblos como el estadunidense, cuyo mensaje podria resumirse, en
primer lugar, en la presentacién de las aportaciones que el pueblo estadunidense
le ha dado a la humanidad con su ingenio, sus inventos y sus innovaciones tec-

" En las salas de este nuevo museo habia que exponer un gran nimero de excelentes reproducciones, monumentos y obras de arte de
todas las provincias romanas. El material tenia que estar ordenado de forma didéctica, ilustrando de forma claralaidea de que el imperio
fascista era el heredero natural del imperio de los césares. Este era el mensaje de propaganda que el imperio fascista querfa transmitir:
jasociar su gloria a la de Augusto!
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noldgicas. Dichos inventos han sido auténticos elementos del cambio que se ha
operado en el mundo entre 1700 y 1980. En segundo lugar, al transmitir el mensaje
de ser un pais construido entre todos, gracias al esfuerzo de gente de origenes di-
versos, resulta ser una auténtica nacidn de naciones, erigida sobre el respeto de las
identidades de cada grupo.

La historia tiene también una funcién como rescatadora de la memoria social, que
consiste en mantener vivos determinados recuerdos. Esta funcién suele reservarse a
ciertos espacios histéricos, tales como campos de concentracidn, campos de frin-
cheras o en la historia anfigua, las catacumbas romanas. Sin embargo, los museos
cuya funcion esencial es memorialista son los museos judios y del holocausto. Los
hay de muy diversos tipos.'

Todos estos memoriales se sirven de recursos muy efectistas, crean entornos
envolventes muy emotivos, utilizan el confrol de la luz y, sobre todo, la imagen foto-
grdfica y cinematogrdfica en combinacién con objetos reales y magnificas esce-
nografias. Quizds modelo de todos ellos sea el de Verdun, en Francia. El memorial
estd en Fleury-devant-Douaumont' y constituye un lugar para recordar y evocar
mds que recorrer.

La funcién cientifica de la historia consiste en intentar difundir los métodos y técni-
cas de andlisis a través de los cuales conocemos el pasado. De este modo la utili-
zacién del método cientifico en la historia exige, entre otras cosas, la utilizaciéon de

' Un museo memorial muy interesante es el Museo del Levantamiento, de Varsovia, abierto al puiblico en el afio 2004. Este equipamiento,
moderno y efectista, sumerge al visitante en el ambiente reinante en la ciudad durante el levantamiento contra la ocupacion alemana.
Se trata de un museo memorial que actiia a través de la exposicion de cartas de amor, diarios personales, objetos originales, armas y una
magnifica seleccion fotografica y de secuencias cinematogréficas. Se trata de uno de los mejores equipamientos europeos en su género.

'S Véase http:/ /wwwverdun-douaumont.com
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hipdtesis, explicaciones y generalizaciones. Las explicaciones pueden realizarse a
través de métodos comparativos y mediante la construccion de modelos. De este
modo el pasado puede investigarse con técnicas muy variadas en la medida en
que la historia es la vida. De ahi que su campo de estudio sea la totalidad de las ac-
tividades humanas: desde la estadistica a la arqueologia pasando por la paleogra-
fia. Pocas técnicas escapan al grueso de métodos que utiliza la historia. Asi pues,
la historia tiene o puede tener una funcidn cientifica de primer orden. Sin embargo,
aun cuando los métodos pueden ser muy variados, los mds frecuentes y conocidos
son los que intentan explicar la historia mds remota, en especial la prehistoria y la
protohistoria, ya que este tipo de estudios requieren habitualmente del concurso de
muchas disciplinas auxiliares de la historia.

La historia puede desempenar también una funcién aparentemente diddctica,
ejemplificante, de gran contenido moral. Incluso cuando la historia de los humanos
no haya sido siempre un ejemplo de comportamiento, los moralistas han utilizado la
historia para mostrar ejemplos de cdémo deberiamos comportarnos y ejemplos de
cdmo no deberiamos comportarnos. Esta funcidn de la historia, hoy en cierto desuso,
suele ser invocada en circunstancias excepcionales y en absoluto puede decirse
que haya desaparecido del bagaije intelectual de los historiadores. Actualmente hay
investigadores que, sirviéndose de mensajes proféticos, intentan culpabilizar a los go-
biernos o a ofros actores sociales de determinadas situaciones, para exigir de este
modo cambios de comportamiento, anunciar catdstrofes o invocar principios.

La historia también es un importante factor de ocio y de turismo cultural; los huma-
nos viajomos de extremo a extremo del mundo para conocer monumentos o es-
pacios histdricos; visitamos ciudades e intentamos conocer su pasado, entramos en
MUSEeOs Y NOs sumergimos en sus objetos, vemos cine o television y nos trasladamos
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a escenarios del pasado, y todo ello lo hacemos como un elemento mds de ocio.
Somos consumidores de productos histéricos en cantidades crecientes, ya sean
buenos o malos, verdaderos o falsos. Ello es asi porque tenemos una determinada
conciencia histérica y porque es imposible prescindir totalmente del pasado. Sea
pues por una razdn o por ofra, la historia cumple una funcién de ocio cultural.

La potencialidad formativa de la historia hace que sea posible la reflexidn sobre el
conjunto de la sociedad en tiempos pasados con el objetivo de ensenar a com-
prender cudles son las claves que residen detrds de los hechos, de los fendbmenos
histéricos y de los procesos.'® Cuenta con un importante poder formativo para los
futuros ciudadanos ya que, si bien no muestra cudles son las causas de los proble-
mas actuales, posibilita la exposicidon de las claves del funcionamiento social en el
pasado. Es, por lo tanto, un inmejorable laboratorio de andlisis social. La historia,
como ejercicio de andlisis de problemas de las sociedades de otros tiempos, ayuda
a comprender la complejidad de cualquier acontecimiento, de cualquier fendme-
no social-politico actual y de cualquier proceso histérico mediante el andlisis de
causas y consecuencias. Aqui radican sus mejores posibilidades formativas.

Sirve para educar e instruir, pues debe superarse la ya obsoleta contraposi-
cion educacion versus instruccion. Nadie se atreverd a sostener seriamente que
la autonomia ética y civica del ciudadano puede fraguarse en la ignorancia de
todo aquello que es necesario saber. Nos podemos preguntar lo siguiente: scdémo
van a transmitirse valores morales y ciudadanos sin recurrir a informaciones histé-
ricas, sin dar cuenta de las leyes vigentes ni del sistema de gobierno establecido,
sin hablar ni entender ofras culturas y paises, sin emplear algunas nociones de in-
formacion filoséfica y sin haber descodificado la magia de la tecnologia? O sensu

16 Sobre qué es la historia, véase el reciente libro de E. Moradillos (2009), Las caras de Clio. Una introduccién a la historia.
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contrario: scdmo puede instruirse a alguien en conocimientos cientificos sin tener
en cuenta valores tan humanos como la curiosidad, la exactitud o el deseo de
alcanzar la verdad?’

En un tiempo en que el conocimiento se diluye ante la falsa contradiccion
instruccién-educacion, la historia es cada vez mds necesaria en la formacion para
desarrollar un criterio y una vision critica del presente. La historia, entendida como
disciplina cientifica, es un medio idoneo para enseiar y aprender a realizar and-
lisis sociales (en el sentido mdas amplio). Permite estructurar todas las demds disci-
plinas sociales y hace posible la incorporacién de muchas situaciones diddcticas
que posibilitan trabajar las diversas habilidades intelectuales y la potenciacion del
desarrollo personal. Por lo tanto, puede afrmarse que la Historia es una materia
que debe ocupar un lugar preeminente en el curriculo educativo general.

1.3. Los fines generales de la Historia
como materia educativa

La Historia, como disciplina académica, es una de las materias educativas que
mayores posibilidades posee para la educacion y la instruccion de la juventud.
Debe ser, por lo tanto, respetada y ensenada correctamente en nuestros planes
de estudio de educacidn primaria y secundaria. Esta afirmacién no se basa en la
idea corporativista de los que ensenamos historia en el sistema educativo, sino que
se sostiene en la comprobacion, cada vez mds rigurosa, de los grandes beneficios
que comporta su adecuada ensenanza y las transformaciones que experimentan
quienes la aprenden.'®

17 F. Savater (1997).

'8 En este apartado no se ofrecen referencias bibliograficas, ya que su estructura bdsica y sus contenidos proceden del trabajo que se estd
realizando en seno del grupo de investigacion DHIGECS de la Universidad de Barcelona. Pueden encontrarse avances en los documentos
policopiados de Joaquim Prats que sirven de material de clase en el Master de Investigacion en Didéctica de las Ciencias Sociales y del
Patrimonio de la citada universidad.
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Los cuatro grandes dmbitos que determinan sus posibilidades en el proceso de
ensenanza/aprendizaje son los siguientes:

Facilita la comprensién del presente.

Contribuye a desarrollar las facultades intelectuales.
* Enriquece otros temas del curriculo y estimula las aficiones para el tiempo libre.
* Ayuda a adquirir sensibilidad social, estética, cientifica, etcétera.

Veamos cada uno de estos aspectos, que pueden considerarse de cardcter
general y aplicable —en su adecuado nivel—, en todas las etapas educativas, de
las primeras a las mds avanzadas, y en la propia enseianza universitaria.

Es un tépico consolidado el afirmar que la historia sirve para comprender el pre-
sente. Pero, como es bien sabido, la historia no es la ciencia social que estudia el
presente, como lo hacen la geografia, la economia, la sociologia, la politologia u
ofras disciplinas sociales que fienen como finalidad analizar el mundo actual. De
hecho, lo que intenta explicar la historia es el pasado y es ésta su finalidad principal.
sPor qué se dice con tanta seguridad que sirve para entender nuestro presente? Un
error habitual es el que se deriva del llamado historicismo, que considera tfoda reali-
dad como producto de un devenir histérico, obviando el componente contempo-
rdneo que tiene toda situacion actual. Pero si es cierto que toda vision del presente,
estudiada con las ciencias sociales que lo analizan, se enriquece y se explica, en
gran parte, cuando se posee una perspectiva histérica que contextualiza en el
tiempo, en el espacio y en una determinada realidad social cualquier fendmeno
e incluso acontecimiento. Por esta razdén podemos afirmar que la historia, aunque
no explica el presente, facilita, en gran medida, su comprensién, y ello por las ocho
razones siguientes:
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1. Permite analizar, en exclusiva, las tensiones femporales.

Estudia la causalidad y las consecuencias de los hechos historicos.
Explica la complejidad de los problemas sociales.

Permite construir esquemas de diferencias y semejanzas.

Estudia el cambio y la continuidad en las sociedades.

Potencia la racionalidad en el andlisis de lo social, lo politico, etcétera.
Ensena a utilizar métodos y técnicas de la investigacion social.

© N o 00~ DN

Ayuda a conocery contextualizar las raices culturales e histéricas.

Por todas estas virtudes diddcticas, el estudio histérico es el que mds posibilida-
des ofrece para educar a los estudiantes en la creaciéon de una mirada racional
y fundamentada de su entorno local, nacional y global. La historia es el conoci-
miento social que mejor permite entender el funcionamiento de las sociedades, 1o
que constituye un elemento fundamental para enfrentarse a la comprension del
presente. Si es ensenada en toda su potencialidad los escolares aprenderdn a ser
ciudadanos conscientes y [Ucidos a la hora de valorar y andlizar los problemas con-
tempordneos que nos envuelven. Veamos, a continuaciéon, cada uno de estos as-
pectos teniendo en cuenta su poder formativo y educativo.

1. Permite analizar en exclusiva las tensiones temporales, ya que estudia como objeto fun-
damental las tensiones que se producen en un campo de fuerzas. Cualquier proceso
histérico se basa en tensiones de todo tipo, siempre fotalmente entrelazadas e inter-
dependientes. Estas tensiones son de cardcter social, ideoldgico, politico, generacio-
nal, econémico, etcétera. Muchas de ellas tienen larga presencia, algunas incluso de
cardcter secular, como puede verse en el campo de las relaciones internacionales. El
seguimiento de estas tensiones proporciona claves para la explicacién de problemas
de todo fipo.

2. Estudiala causalidad y las consecuencias de los hechos histéricos. Como bien saben los
historiadores, uno de los principales retos de la investigacién histérica es determinar
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las causas que explican los fendmenos, los procesos o los grandes acontecimien-
tos. Esta causalidad suele estar ligada a factores estructurales de cada momento
histérico. Un estudio de la causalidad histérica desmitifica las visiones inmediatistas
y personalistas que predominan entre los escolares e incluso entre los adultos poco
formados. Asi, el estudio de la historia ensena a distinguir entre motivos, causas proxi-
mas y causalidad estructural. De la misma manera permite determinar con gran
precision y de manera casi exclusiva las consecuencias de los acontecimientos y de
los hechos humanos.

Explica la complejidad de los problemas sociales. Una de las tendencias mds habituales
al valorar los hechos y acontecimientos es el reduccionismo o el simplismo en los andlisis.
Los historiadores son conscientes de la complejidad y la multicausalidad que explican
cualquier proceso, por lo que el andlisis sobre la realidad pasada o presente es, necesa-
riamente, complicado. Comprobar lo complejo es un buen aprendizaje para combatir
las visiones simples en los andlisis y valoraciones de los problemas actuales, al tiempo que
estimula las visiones matizadas y comprensivas de los conflictos y los fendmenos sociales.
Permite construir esquemas de diferencias y semejanzas, o lo que es lo mismo, determi-
nar aquellos rasgos que son comunes a culfuras aparentemente distintas y los que de-
terminan las diferencias. Estos esquemas de semejanzas y diferencias se deben emplear
tanto en visiones sincrénicas como diacrdnicas, permitiendo comprobar por una parte
los cambios y permanencias entre momentos histéricos distintos y, por la otra, entre cul-
turas y civilizaciones coetdneas. Dicho de otfra forma, muestra lo diverso en una misma
época o en épocas distantes en el tiempo, determinando en qué son semejantes cultu-
ras y civilizaciones y en qué no lo son. En un mundo tan crecientemente multicultural y
lleno de tensiones internas entre culturas y tradiciones distintas, el ejercicio de determi-
nar los rasgos que caracterizan a las sociedades y los momentos de desarrollo histérico
posee un gran poder formativo.

Estudia el cambio y la continuidad en las sociedades. Analiza los momentos de cambio
y sus caracteristicas, determinando lo que hay de revolucionario —en sentido etimolégi-
co— 0 episddico —sin producir auténticos cambios fundamentales en las sociedades—.
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La posibilidad de analizar y distinguir cambios de pervivencia permite formar un juicio
interesante para analizar y poder distinguir las transformaciones actuales de nuestro mun-
do, discriminando lo que es simplemente una moda de lo que es un cambio social o
cultural. Ejercicios de este tipo permiten tener una visién ecudnime de lo que constituye
las herencias del pasado, distinguiéndolas de las innovaciones.

Potencia la racionalidad en el andlisis de lo social, lo politico y, en general, de la vida
humana. Una de las principales aportaciones que han hecho los historiadores es fundar
sus afirmaciones en evidencias y basar sus andlisis en el pensamiento racional. Ello no
implica renunciar a la emotividad o, como veremos mds adelante, a la creacién de una
actitud sensible hacia los problemas humanos. Pero el ejercicio de la racionalidad en
los asuntos relacionados con las personas, con las comunidades y con los fendmenos
sociales, como se realiza en el caso de la historia, es la mejor escuela para formar ciuda-
danos razonables, que rechazan los excesos emocionales y la formacion de opiniones
demasiado afectadas por una alta subjetividad o por una politizacién extrema en el
andlisis de temas actuales.

Ensena a utilizar métodos y técnicas de la investigacion social. La ensefanza de la histo-
ria, en los diferentes niveles educativos, se vale de gran parte de las técnicas que utilizan
las ciencias sociales: representacion estadistica, cartografia, andlisis documental, andilisis
iconogrdfico, etcétera. Que el alumno trabaje de forma activa en clase, proponiendo la
resolucion de problemas o empleando el discernimiento, la clasificaciéon y la utilizacion
de técnicas hace que se incorpore este nivel de alfabetizacion (literacy) que prepara al
alumnado para emplear el lenguaje del conjunto de las ciencias sociales. Ademds, si el
planteamiento diddactico supone una simulacion del trabajo del historiador en las unida-
des diddcticas que se establezcan en cada nivel educativo, la ensefanza de la historia
servird también para introducir al alumnado en el método cientifico que la caracteriza.
Esta aproximacion al método cientifico histérico supone un aprendizaje muy relevante
para saber cémo se produce el conocimiento de lo social y cdmo se formula.

Ayuda a conocer y contextualizar las raices culturales e histéricas. Potencia el sentido
de identidad y el compartir valores, costumbres, problemas, etcétera, con sus conciu-
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dadanos. Ademds, sirve para contextualizar su identidad con otras, situdndola en dm-
bitos mds generales. La cuestion de la consecucién del sentido de identidad es pro-
blemdtica. Justamente lo senalado respecto a la posible utilizacion de la historia como
mecanismo de adhesién identitaria de cardcter irracional, tan utilizada por los naciona-
lismos, estaria en contradiccion conlaidea de una ensenanza de la historia educadora.
En algunos programas escolares se continia apostando por la nacién como un ente
anterior y superior a las personas que la integran, que justifica su inmanencia remon-
tdndose a un pasado lejano como fundamento de un discurso teleoldgico. Una vision
histérica con esta orientacién dificulta, como minimo, la comprension de dos aspectos
esenciales en la formacién histérica de una ciudadania del siglo xxI: por un lado, que los
auténticos protagonistas de la historia sean la gente, los pueblos y, por ofro, que los ele-
mentos bdsicos de la cultura y de las actuales realidades sociales y politicas participen
de un pasado comun y de unos procesos similares en la mayoria de paises iberoame-
ricanos, con las correspondientes relaciones e interconexiones con las metrépolis que
dominaron durante siglos gran parte del continente.

Parece conveniente que, a fravés del estudio de la historia nacional y univer-
sal, se tenga la oportunidad de conocer las relaciones histéricas continuas entre
los dmbitos locales, nacionales, regionales y del conjunto de la comunidad ibero-
americana y mundial. Por ello, es loable la idea de promover programas e inicia-
tivas que fomenten la historia con una visién amplia y ajena al excesivo localismo.
Y, como consecuencia, que se vayan produciendo transformaciones en los pro-
gramas escolares a fin de que la historia comun, con todas sus vicisitudes, esté
presente como un punto de reflexion critica que fortalezca las sefas nacionales,
entendidas como integrantes de una identidad mds vasta que es patrimonio del
conjunto de la humanidad.
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Las cognitive abilities o habilidades intelectuales se adquieren en la vida ordina-
ria de las personas. En los dmbitos escolares deben trabajarse y potenciarse en
cualquier proceso de ensenanza y aprendizaje. Si se proyectan como objetivos
alcanzables a través del trabajo en las diferentes dreas curriculares los avances
que experimenten los educandos pueden ser espectaculares. Todas las eda-
des permiten trabajar el desarrollo de las habilidades intelectuales y todas las
materias del curriculo las deben incluir. El estudio de la historia desde edades
fempranas es un excelente medio para desarrollar el intelecto; especialmente
algunas de las abilities mds interesantes en el desarrollo intelectual de las perso-
nas. Trabajar la historia desde el planteamiento que considere este aprendizaje
como un proceso activo de descubrimiento y de indagacion requiere trabajar
en las aulas observaciones racionales, entre las que destacan la capacidad de
clasificar, comparar, analizar, describir, inferir, explicar, memorizar, ordenar las
ideas, etcétera.

Una de las ventajas mds importantes que pueden conseguirse a través de la
diddctica de esta materia es la posibilidad de acelerar y provocar el desarrollo
del pensamiento formal en edades anteriores a las que algunas de las escuelas de
la psicologia evolutiva tienen establecido. Por todo ello, puede afirmarse que la his-
toria ayuda a conformar la mente mediante un estudio disciplinado y sistemdtico,
de ahi que el desarrollo de las capacidades intelectuales deba ser incluido como
uno de sus principales objetivos.

La historia, junto con la geografia, tiene la posibilidad de constituirse como eje que
estructura diversas ciencias sociales, por lo que, a través del estudio de estas dis-
ciplinas, se producen acercamientos a las diversas perspectivas de conocimiento
social: actividad econdmica, antropologia, derecho y politica, expresion artistica,
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etcétera. Como consecuencia, es posible aproximarse a numerosos temas cu-
rriculares si se parte del estudio histérico. Junto a esta posibilidad, el conocimien-
to histérico ofrece contexto a muchas otras disciplinas: literatura, matemdaticas,
ciencias naturales, etcétera. Son varias las tendencias diddcticas que intentan
aproximarse a las distintas disciplinas desde el inicio de los procesos histéricos de
creacioén del conocimiento.

Pero no debe perderse una de las posibilidades mds interesantes de una bue-
na diddctica de la historia en el dmbito escolar. Se trata de fomentar el gusto y la
prdactica de la indagacion por el pasado; misma que es muy frecuente del ocio
cultural en los paises mds avanzados. Gran parte de los estudios de historia local se
deben a sociedades de historiadores aficionados que dedican parte de su fiempo
a esa actividad. Junto a esta prdctica tan extendida entre la gente comuin que
tiene inquietudes culturales, resulta evidente el gusto y la demanda de actividades
relacionadas con el conocimiento del pasado: de museos a parques temdticos o
centros de interpretacion, ademds de la existencia de una creciente aficién por la
lectura de revistas histéricas u obras de divulgaciéon y canales de television especia-
lizados en cuestiones de historia.

Por Ultimo, hay que referirse a un dmbito que no por su imprecisién conceptual deja
de ser fundamental en las posibilidades educativas del estudio de la historia. Nos
referimos a la adquisicién de sensibilidad por los temas sociales. Cuando utilizamos
esta expresion nos referimos a una fuerza de conocimiento que implica pasion, em-
patia y racionalidad: supone una mirada afectuosa y racional. La sensibilidad es
una explosiva combinacién de racionalidad y pasion, de teoria y sentimiento. Pen-
sar con sensibilidad es la evidencia de cudn profunda y misteriosa es la capacidad
del conocimiento, pues combina inteligencia y deseo, enriqueciendo asi la per-
cepcion. Por ello, la sensibilidad posee una gran fuerza que aparentemente pare-
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ce irracional, pero que es capaz de aposentar certezas de dificil fundamentacion. '
La combinacién de inteligencia y sensibilidad es la clave del aprendizaje mds inte-
resante y productivo, en el sentido mds amplio de la palabra. No debe confundirse
la acepcion que damos aqui al término sensibilidad con la infantil sensibleria que,
desgraciadamente, estd demasiado presente en los dmbitos educativos.

La sensibilidad es el mejor medio de llegar al compromiso civico y a la mirada
mds interesante sobre los problemas sociales. La historia es la maestra fundamental
para poder cultivar esta dimensién tan importante de la educacién.

1.4. La historia como materia escolar
en la educacion primaria

Es frecuente escuchary ver por escrito que se discute el papel formativo de la histo-
ria en la educacion preescolar y primaria, es decir, antes de la adolescencia. Para
cuestionar su papel formativo se suele aducir que los ninos dificimente concep-
tualizan el tiempo y que, por lo tanto, no pueden comprender el pasado. También
suele afirmarse que el conocimiento del pasado precisa de una fuerte capacidad
de abstraccion, ya que la historia habla frecuentemente de mundos que ya no exis-
ten y son una entelequia, una idea, a menudo abstracta. Y, por Ultimo, hay quien
cuestiona el estudio de la historia en esta etapa ampardndose en una supuesta
formacion pragmdtica.

Por este motivo ha habido en el pasado y todavia hay en el presente siste-
mas educativos que no incluyen la historia en los estudios de preescolar y primaria.
Ciertfamente no niegan su importancia, pero la disuelven en un confuso magma
de conocimientos variopintos que nada fienen que ver con el estudio ordenado
del pasado. De esta forma, enmascarada en un mar de conceptos mds o menos
revueltos, la historia desaparece como materia educativa.

1 Sobre este concepto y sus posibilidades en el conocimiento véase I. Izuzquiza (2003).
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Es por este motivo que pueda resultar vital que la sociedad —y sobre todo los
docentes— se planteen seriamente si la historia fiene o no un papel formativo en la
ensenanza primaria.?’ 3Existen realmente argumentos para incluir esta disciplina en
las etapas educativas correspondientes al periodo infantil y primario? Entre los 4-5
anos y los 10-12 anos se producen los procesos de aprendizaje mds importantes de
los seres humanos; son los periodos en los cuales el cerebro desarrolla la concep-
cién espacio-temporal, las etapas en las que se desarrolla infensamente nuestra
inteligencia emocional, y los momentos en que se crean estereotipos en la mente
que perduran alo largo de toda la vida. Periodos en los cuales se desarrolla nuestra
capacidad de induccién y nuestras primeras deducciones.

Estructurar en el cerebro los conceptos temporales es fundamental; sin adquirir es-
tas nociones no es posible ordenar los conceptos que se van construyendo pos-
teriormente. Asi, es preciso que las nociones del antes y del después; del primero
y el segundo, del ahora, el ayer o el manana sean adquiridas lo anfes posible, en
edades tempranas, de forma clara y lo mds rigurosa posible. Ordenar el eje tempo-
ral de la propia vida es fundamental a partir de los cuatro o cinco afos. Este es el
primer rol que desempeia la historia en la educacién de los nifios de estas edades.
Pero no se limita a ello su funcién; todo lo relativo a la ordenacién del tiempo en
dias, semanas, meses, anos o siglos forma parte de este mismo entramado.

Los ejercicios relacionados con el fiempo son aquellos que ejercitan los con-
ceptos de antes y después, primero y segundo, ayer, anteayer, hoy y manana vy,
en general, el calendario; ya sea mediante los conceptos de semana, mes, ano;
primavera, verano, otono e invierno, etcétera.

Hay otfro papel que la historia desempena en la etapa primaria: nos referimos
al de contribuir a crear mecanismos de tipo identitario que sean superiores a los

2 L.WoodyY. C. Holden (1995).
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del propio grupo familiar. Para los humanos es importante sentir que forman parte
de un grupo; este sentimiento suele generarse por el estudio de la historia. Ella nos
introduce en la idea de complejidad social; sin su conocimiento es dificil ir mdas allé
de la tribu.

Los ejercicios apropiados para el desarrollo de estos mecanismos identitarios
son aquellos que ayudan a definir el grupo familiar: padre, madre, abuelos, herma-
nos y hermanas o primos, entre otros, asi como el concepto de amigos y amigas,
pueblo o barrio, mi ciudad, comunidad de lengua, comunidad de pais, etcétera.

Por otra parte, la historia proporciona en esta etapa de la vida un habito y un
apoyo clave para la imaginacion; es evidente que la imaginacion puede tener
ofros puntos de interés como, por ejemplo, el futuro o la ciencia ficcion, pero sélo
la historia proporciona una base real, casi materializable, que aporta vestigios y
evidencias que transportan a los ninos a territorios y situaciones que despiertan su
pleno interés.

Para fomentar el desarrollo de la imaginacion es importante introducir image-
nes del pasado, explicar historias a partir de situaciones vividas, reales o imagina-
rias, disfrazarse, jugar a juegos similares a los de rol, pero adaptados a la edad,
etcétera.

También la historia ayuda a que los nifos conozcan el relato, diferenciando
asi'lo real de la ficcidn; es decir, distinguiendo aquello que ocurrié de aquello que
forma parte del cuento, de la invencion.

La historia en esta edad tiene un papel formativo de cardcter ético o moral,
ya que permite mostrar diferentes actitudes ante un hecho e infroducir a los ninos
y ninas en el ejercicio de empatia, de ponerse en el lugar del otro. La capacidad
de empatizar es una de las mds importantes que se desarrollan en esta etapa; la
historia, por su propia naturaleza, confribuye a dicho desarrollo.

Asi, la historia en la etapa primaria debe perseguir la consecucién de los si-
guientes objetivos diddcticos:
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e Estructurar en las mentes de los infantes los conceptos temporales.

e Crear en los ninos elementos que los identifiquen en una comunidad lo mds amplia
posible.

* Ser un potente recurso para estimular la imaginaciéon creativa basada en hechos
reales.

» Constituir un importante factor diferenciador de lo real frente a la ficcion.

* Infroducir a los nifnos en el ejercicio de la empatia.

A través de la ensenanza de la historia se pueden conseguir ofros objetivos
formativos que también conviene enumerar. En primer lugar, al igual que sucede
con los cuentos, la historia obliga a los alumnos a ordenar los relatos, a identificar
a los personajes, a caricaturizarlos y, sobre todo, a memorizar. Sirve, en segundo
lugar, para que conozcan datos, fechas, lugares y personajes del pasado que, en
ciclos de estudio posteriores, cobrardn una significacion. No todo lo que se estudie
debe ser especialmente significativo, ya que el uso de la memoria, como habilidad
intelectual bdsica, es muy atractivo para ellos y puede ser de gran ayuda en fa-
ses posteriores; por ejemplo, en la secundaria, en la que se estudian fendmenos
que requieren el conocimiento de informaciones sobre personajes, series crono-
lbgicas, relatos de acontecimientos o pequenas historias de la vida cofidiana de
los hombres y mujeres del pasado. Es en esta fase posterior cuando muchos de los
aprendizajes tendrdn su mdxima expresion significativa, ya que proporcionardn
los elementos necesarios para comprender explicaciones histéricas complejas.

Es evidente que todos estos papeles formativos de la historia podrian ser susti-
tuidos por otras disciplinas. Asi ha de ser, ya que la historia tiene o juega un papel
formativo junto con otras dreas de conocimiento o bien en la formacién social.
Por ejemplo, la historia permite emitir juicios sobre acciones o personas; cuando un
nino exclama ante una situacion histérica que se le haya planteado que “no hay
derecho"” o que "esto no es justo”, estd diciéndonos dos cosas muy distintas: en la
primera expresion nos plantea que hay algo que no se ajusta a una norma que él
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cree establecida —el derecho— mientras que en la segunda expresion nos dice
que la norma no es justa, es decir, que no da a cada cual lo que le pertenece. En
ambos casos se parte del planteamiento empdtico, en el que el nino se sitdua
en la posicion de un personaje o un colectivo del pasado. Este aspecto que
ahora ejemplificamos es propio de la historia, pero no es exclusivo de ella; una si-
tuacién similar se puede plantear segun el andlisis de la realidad préxima o lejana,
en el que se producen situaciones que inducen al estudio de los comportamientos
o de sus consecuencias de forma similar. El entrenamiento que permite el estudio
de la historia contribuye poderosamente al planteamiento de situaciones similares
a las que hemos comentado.

Finalmente resta por plantear una Ultima cuestion: la historia puede cumplir un pa-
pel lUdico en el sentido mds agradable vy, a la vez, mds educativo posible. No es
aceptable que una materia que despierta tanta curiosidad e interés si el maestro
utiliza una metodologia diddctica adecuada se construya necesaricmente sobre
el aburrimiento en la clase o en el estudio. La historia, por su naturaleza, narra la
vida de las personas en sociedad y esta temdtica no tiene por qué ser cansada y
mondtona. En la medida que la historia asume relatos apasionados y apasionantes
de la aventura humana, tiene un componente fascinante y IUdico. Si la historia
pierde este componente, esincompleta. La ensenanza de la historia en esta etapa
ha de contribuir al ocio inteligente, es decir, la practica del ocio o tiempo libre que
implica incremento en la preparacién cultural erudita y, en el mejor de los casos,
potenciacion del conocimiento por parte de nuestros escolares; en todo caso, nin-
gun docente tiene derecho a transformar la historia, que es la vida, en un relato
muerto y tedioso, sin aplicacién en el presente niinterés por el pasado. Prueba de lo
que decimos es la inmensa cantidad de juegos en formato multimedia que utilizan
la temdtica histérica como uno de sus mayores atractivos. La clase de historia para
los ninos debe aspirar a ser un lugar lleno de interés, donde se resuelvan enigmas
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y donde se satisfaga la curiosidad natural de todo ser humano por lo pasado y sus
formas de vida.

Ejercicios muy Utiles en esta etapa, y de gran contenido educativo de base
l0dica, son las lineas del tiempo; se trata de construir ejes temporales mediante ob-
jetos o dibujos: la historia de la iluminacién que se inicia con una vela, le sigue la luz
de aceite, la de petréleo, la eléctrica, etcétera. Lo mismo sucede con la historia del
vestido; utilizando recortables o similares puede ilustrarse. También puede plasmar-
se la historia del transporte, desde el tfransporte sobre animales —primeras formas
de transportar objetos— hasta la astrondutica; especialmente interesante puede
ser la historia de la alimentacién, ya que la comida estd muy relacionada con las
distintas materias primas que van apareciendo.

1.5. La historia como materia escolar
en la educacion secundaria

La educacion secundaria suele coincidir con la adolescencia. sCudl es el papel de
la historia en la formacién de los adolescentes? Es evidente que la historia entre los
adolescentes puede cumplir las mismas funciones que hemos visto en la etapa an-
terior, ya que la conceptualizacion del tiempo no es una tarea que nuestro cerebro
realice solamente en la infancia; como tampoco la empatia es exclusiva de esa
etapa ni tampoco el desarrollo de la imaginacién o el sentido de pertenencia a un
grupo. Sin embargo, la historia cumple otras funciones mds y tiene otro papel en el
desarrollo de la mente de los adolescentes.

Quizds el rol mas importante es el que desempena en el desarrollo del pensamien-
to hipotético deductivo. La etapa adolescente protagoniza un gran despliegue
de ambas facultades. Los adolescentes necesitan desarrollar ciertamente el
pensamiento hipotético deductivo y aplicarlo de forma automdtica a situaciones

42



cofidianas. La ensenanza de la historia, si se realiza correctamente, es una pode-
rosa aliada en esta tarea. En efecto, la historia es la interpretacién del pasado; en
la deduccién y el andlisis de las causas y de las consecuencias de los hechos la
formulacion de hipdtesis es inevitable, ya que el conocimiento histdrico es, sobre
todo, de cardcter hipotético. La demostracion del pasado resulta siempre dificil.
El historiador, ante un hecho cualquiera, redne las fuentes disponibles, las analiza,
genera hipdtesis explicativas o interpretativas e intenta justificarlas o probarlas, pero
raramente lo consigue. El nUcleo duro de la investigacion histdrica son justamente
las bases documentales en las que se apoyan las hipotesis.

Precisamente la adolescencia se caracteriza por esta necesidad de desarrollar
plenamente el pensamiento hipotético deductivo; por lo tanto, desde el punto de
vista del desarrollo de la mente, la ensenanza de la historia desempena este papel.
Por supuesto, si la ensefanza de la historia resultara exclusivamente memoristica,
tanto la disciplina misma como los docentes que la imparten desaprovecharian
uno de los factores educativos mds importantes que tienen a su alcance.

Iniciar a los alumnos en la formulacién de hipdtesis es una tarea compleja,
pero realizable a partir de investigaciones concretas, llevadas a cabo en museos
o publicadas en revistas de historia. Si fomamos, por ejemplo, una momia prehis-
pdnica de la que se tenga suficiente informacién, el ejercicio consistiria en plan-
tearle al alumno todas las posibilidades a partir de preguntas elementales. sQuién
era? 3Era hombre o mujere 3Qué edad pudo tener al morire sComo era? 3Qué
indumentaria solian llevar puesta? 3Qué sabemos de las causas de su muerte?
sHay otras momias parecidas a ésta2 Ante este cUmulo de cuestiones hay que ir
suministrando pautas de andlisis, pistas para la investigacién que lleven a la for-
mulacién de una hipdtesis coherente que puede coincidir o no con la planteada
en el museo o en larevista de referencia. En todo caso, al final hay que confrastar
los resultados.
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Si la formulacion de hipdtesis es uno de los puntos fuertes que ha de tener la en-
senanza de la historia enfre los adolescentes, el otro punto es, fal como hemos
dicho, el desarrollo y la estructuracion del pensamiento critico. Los adolescen-
tes ya se caracterizan en cierfo modo por unas pautas de comportamiento que
ponen de manifiesto la necesidad de ejercer esta forma de actividad mental:
suelen ser rebeldes, aparentemente discolos, nada les parece suficiente, el mundo
adulto que les rodea resulta, a sus ojos, absurdo, etcétera. Estas y otras manifes-
taciones del comportamiento adolescente esconden a menudo una necesidad
de desarrollar el pensamiento critico. sComo ayudar al desarrollo de este tipo de
pensamiento? Naturalmente la historia se convierte en leyenda sin la aplicacién
del pensamiento critico. Las fuentes de la historia, sean escritas o sean orales, no
siempre resultan veridicas; memorias, declaraciones, cartas, discursos y misivas
—que son los materiales con los cuales reconstruimos el pasado—, responden a
infereses particulares de quienes los generan. A menudo se hallan influenciados
por las circunstancias en que se escribieron y no es infrecuente que, simplemente,
tergiversen la verdad.

La historia es una disciplina que sin andlisis critico no existiria. Por lo tanto, ense-
Aar y aprender historia es estimular el pensamiento; también en este punto sucede
que, cuando los docentes renuncian a enseiar el andlisis critico de las fuentes, en
realidad no ensenan historia sino una narracion mitica y frecuentemente adultera-
da del pasado. Por lo tanto, éstas son las dos principales funciones que ha de tener
la historia en la formacion de la etapa adolescente. El desarrollo del pensamiento
critico en Historia puede y debe hacerse a partir de técnicas elementales de critica
de textos; en estos casos los andilisis consisten en plantear cuestiones tales como:
squién lo escribid? sPara qué y para quiénes lo escribid 2 sCudndo y dénde se escri-
bid2 sEn qué bando, faccion o ideologia se hallaban el autor o autores del texto?
Todos estos interrogantes, que constituyen la base del andlisis critico de textos, de-
berian necesariamente formar parte del método que la escuela ensene.
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Estas habilidades que hemos comentado constituyen una parte del papel forma-
tivo de la historia; sin embargo, esta disciplina puede ir mucho mds alld. La historia
siempre es interpretada por quien la analiza, y dicha explicacién puede tener un
cardcter fuertemente subjetivo. Incluso nuestra propia historia, la personal, es di-
lucidada de forma muy diferente en funcién de la persona que la interprete. Los
mismos hechos merecen a veces comentarios dispares. Por lo tanto, del pasado
no hay una sola versién; en realidad la historia es poliédrica. Se trata de un mismo
poliedro, pero segun la cara por la que se mire parece diferente siendo siempre
el mismo. La historia puede ser analizada desde dpticas diversas y sus andlisis, aun
cuando aparentemente sean divergentes, pueden responder a la realidad, es de-
cir, pueden ser veridicos. Y en este punto subyace el papel formativo mds impor-
tante de la historia: ensefa que ante cualquier situacién hay distintas versiones y
que antes de descartar una explicacion hay que intentar verificar si se trata de una
versidn falsa o sélo de un enfoque diferente, pero veridico.

Un mismo hecho puede ser analizado de formas muy diversas segun la na-
cionalidad de quien lo analice o de acuerdo con la condicién social del analista.
Es muy diferente que sea un patrdon o un obrero quien lo haga, y hay que tener
presente que ambos parten de visiones muy diferentes del mundo y de la realidad.
Comprender que ambas coexisten es imprescindible y corresponde a los alumnos
valorar la ética o la moralidad de las razones; pero esta valoracion forma parte
del enframado ético-moral de quien juzga y no de la historia. La enseinanza de la
historia requiere del adolescente el saber comprender que los hechos pueden ser
analizados desde muchos puntos de vista y que, ademds, pueden ser todos vdalidos,
incluso cuando moralmente nosotros no los aceptemos. La funcion de la historia
es comprender el pasado, saber las causas y los motivos que fuvimos los humanos
para actuar de una forma determinada.
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Finalmente, hay que decir que la historia no nos proporciona respuestas sin que se
le formulen preguntas; la historia es un poderoso aliado en la tarea de interrogar-
nos sobre nosotros mismos como grupo social. Sin embargo, las respuestas de la
historia siempre responden a preguntas. Saber qué ocurrié o cémo ocurrid; cono-
cer el porqué de las acciones humanas en el pasado, o los motivos que tenemos
para actuar y diferenciarlos de las causas que desencadenaron un proceso for-
ma parte de la tarea de la historia. Y esto también debe incluirse en el curriculo.
Ensenar al adolescente a saber formular preguntas es quizds la tarea mas dificil
del docente.

Durante siglos la farea de los profesores ha consistido en ensenar al alumna-
do aresponder a las cuestiones que se le planteaban. Hoy, en la era de internet,
lo mds importante no es que encuentren respuestas con los buscadores de la red. Lo
mds importante es que aprendan agquello que no puede ser buscado en internet:
a menudo en esto consiste formular preguntas. Es facil hallar respuesta a la fecha
del descubrimiento de América o de la caida de Constantinopla a manos de los
turcos; mds dificil es formularse cuestiones sobre estos hechos. Y la historia es una
disciplina que, como ofras muchas, comparte la tarea de intentar ensenar a di-
ferenciar enfre las preguntas que son posibles y las que no 1o son; las que tienen
respuesta y las que carecen de ella.

En efecto, el historiador puede preguntar siempre sobre las causas de los he-
chos, e intentar diferenciarlas de los motivos que tenemos los humanos para ac-
tuar. Causas y motivos siempre proporcionan preguntas licitas, con respuesta o sin
ella; sin embargo la historia, como cualquier otfra ciencia social, nunca puede dar
respuestas a aquellas preguntas que hacen referencia a lo que no existio. Si toma-
mos como ejemplo la fisica, podemos preguntar sobre la naturaleza de la corriente
eléctricay las respuestas se basardn en el andlisis fisico de la misma, pero no pode-
mos preguntar a la fisica si en una habitacién hay fantasmas, ya que previamente
deberiamos poder mostrar cudl es la naturaleza fisica de un fantasma. De forma

46



similar opera la historia ya que el historiador no puede proporcionar respuestas
cientificas a lo que hubiera pasado si, por ejemplo, Hitler hubiera muerto en el
frente de guerra en 1918 cuando era cabo. La pregunta no es correcta cientifi-
camente, puesto que este hecho nunca sucedid.

En la etapa de secundaria la historia puede ser muy importante como factor de
desarrollo de la inteligencia emocional. En efecto, la ensenanza de la historia
puede contar con diversas vertientes; por una parte hay que ensenar aquello que
ocurrié, anadlizando o descubriendo sus causas, asi como el complejo entramado
de consecuencias. Este tipo de conceptos suele confribuir al desarrollo del pen-
samiento analitico e hipotético deductivo. Sin embargo, hay otra vertiente, que
afecta alainteligencia emocional y que se refiere a la posibilidad de intentar com-
prender no sélo las causas de los hechos —que a menudo son generales y abstrac-
tas— sino los motivos y las razones que tienen las personas para actuar. El andlisis de
los motivos permite plantear preguntas insospechadas. Estas preguntas —que nada
tienen que ver con las causas de los hechos, ya que éstas sobrepasan faciimente
la escala individual— suelen tener respuestas individuales y obligan a ponerse en el
lugar del otro. Naturalmente, esta clase de ejercicios de raiz empdtica resulta muy
importante para el desarrollo de la inteligencia emocional, pero debe realizarse de
forma muy rigurosa, con fuentes primarias, cartas, diarios personales, etcétera. Asi,
por ejemplo, es dificil ponerse en el lugar de Ana Frank, la nina alemana que fue
victima de la persecucién nazi a causa de su origen judio, sin leer al mismo fiempo
su famoso Diario.

Esta suerte de andlisis posee ademds un interés formativo innegable; no sélo
en el campo de las emociones, sino también desde la 6ptica de la metodologia
de trabajo, ya que intfroduce a los alumnos a un tipo de andlisis casi antropoldgico,
con resultados muy beneficiosos.
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El desarrollo de la inteligencia emocional mediante el uso de materiales his-
téricos es, ademds, un campo fértil, ya que permite la prdctica de juegos de rol
histéricos: uno de los instrumentos mds eficaces para aprender historia en la etapa
adolescente.

1.6. Contribucion de la historia al perfil de egreso
de la educacion basica

Al finalizar la ensenanza obligatoria, se espera de los adolescentes que respondan a
unos perfiles que tedricamente fueron definidos por la sociedad, que contribuyd con
su esfuerzo colectivo ala obra educadora. Y, naturalmente, en este perfil deseable la
historia deberia tener un papel capital. Razdn de ello es que esta disciplina suele ocu-
par un espacio central en una formacion de calidad, que dé madurez a los alumnos
y los haga conscientes de sus derechos y deberes. De todas las disciplinas académi-
cas, quizds sea la historia la que mds pueda aportar a este ideal comun. La historia
mitica suele emplearse para manipular el pensamiento colectivo, generar identi-
dades xendéfobas, desarrollar nacionalismos agresivos y violentos, justificar matanzas
y guerras, y generar unos valores colectivos chauvinistas y excluyentes. Sin embargo,
para poder utilizarla como un arma perversa al servicio de infereses espurios es nece-
sario antes desposeerla de todo aparato critico, amputarle partes esenciales, mitificar
personajes que en vida fueron sddicos, asesinos o seres faltos de toda humanidad.

Por estas razones se puede asegurar, sin miedo a equivocarse, que los pensamien-
tos totalitarios y las aberraciones del sentido comuin, que padecen en ocasiones
los pueblos y las colectividades, sélo son posibles cuando el cuerpo social, esto es,
la gran mayoria de los ciudadanos, ha sido desposeida previamente del conoci-
miento critico de su propio pasado y del pasado de los demds pueblos. De ahi que
cualquier intento de envilecer la politica suela ir precedido de la aniguilacién de
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la historia como disciplina cientifica. En esta tarea de adoctrinamiento la historia es
un material que estd de mds, estorba, y sélo se puede permitir que sobreviva si estd
al servicio del envilecimiento del poder. No ha existido jamds una dictadura o un
totalitarismo que no se haya inspirado en supuestos valores histdricos, previamente
castrados y manipulados.

Esta reflexion es pertinente en nuestros tiempos, en los cuales, desde sectores
tecnocrdticos, se intenta adelgazar y homogeneizar el conocimiento histérico de
los ciudadanos en aras de una supuesta eficacia educativa; se invoca la necesi-
dad de formar a técnicos, a trabajadores especializados o a personas que estén
al servicio de la produccion y se reduce la enseiianza de la historia a una especie
de disciplina pseudocientifica, sin método y carente de estructura interna. iCémo
si fuera posible disponer de buenos cientificos sin la presencia subyacente de unos
buenos ciudadanos! La enseianza de las disciplinas tecnocientificas desprovis-
tas de toda humanidad puede producir modernos Frankenstein; es decir, monstruos.

El desconocimiento objetivo del pasado —tanto propio como colectivo— de los
humanos, la pérdida de memoria o la destruccidon del concepto del ayer es una enfer-
medad grave de los pueblos y de las personas. Goethe, en el siglo Xix, en su obra maes-
tra Fausto ejemplificd magnificamente este terrible drama de su tiempo y del nuestro.
Hay que recordar la pardbola de Fausto, aquel ser que buscaba la juventud y a quien
Mefistéfeles le propone un pacto: le devolverd la juventud si le entrega los primeros
freinfa anos de su memoria... jY Fausto accede! De esta forma, Fausto va de olvido
en olvido hasta que se olvida de si mismo. jMefistdfeles ha triunfado: el ser humano es
suyo! La pérdida de la historia seria hoy una repeticion de la pardbola de Fausto.

El ciudadano ideal en la sociedad del conocimiento es aquel que se caracteriza
por ser una persona informada, vitalmente activa y consciente de su identidad;
tanto individual como colectiva. Es una persona que tiene conciencia de sus derechos
y de sus deberes, tanto si se trata de derechos politicos como en su condicion de
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consumidor. Se trata de una persona que conoce los riesgos de la destruccidon del me-
dio ambiente y que defiende un mundo sostenible.

Por otra parte, el ciudadano ideal seria aquel que se comportara solidariamen-
te con sus conciudadanos, fomentara la cohesién entre todos ellos, fuera respetuoso
con los demds, amante de la diversidad y no considerara un demérito que alguien
tenga un color de piel diferente al suyo, otras formas de pensamiento o practique una
religién distinta a la suya. Tampoco consideraria que el sexo de las personas determi-
na su rol en la sociedad ni que la edad es un motivo para menospreciar a los demds.

Finalmente, en las sociedades del conocimiento el ciudadano ideal es aquel
que conoce su derecho a estar informado, a ser escuchado y a ser respetado,
pero que a su vez escucha e informa.

La ensenanza de la historia, al finalizar la educaciéon bdsica, deberia contri-
buir a la consecucion de todos estos pardmetros que nos permitimos resumir en el
siguiente decdlogo:

La historia contribuye a la formacién de una ciudadania de calidad:

1. En la medida que facilita a los ciudadanos el acceso a la informaciéon y al cono-
cimiento del presente, ya que todo en el presente puede ser mejor comprendido
conociendo el pasado.

2. Enla medida en que estimula la participacion politica desde el conocimiento de la
misma.

3. Al mostrar que, en repetidas ocasiones, los humanos hemos sido capaces de des-
truirnos a nosotros mismos y de destruir también nuestro entorno.

4. Al demostrar que en la construccién del conocimiento humano todos los pueblos
han aportado su sabiduria y su esfuerzo. La cultura humana no es la obra exclusiva
de un Unico grupo de personas.

5. Al ensenar que cuando el poder no respeta los derechos del ciudadano deviene
ilegitimo y, por lo tanto, la lucha para derribarlo se convierte en legitima.
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6. Porque muestra que sobre la injusticia y la intolerancia jamds se pudo construir una
sociedad libre y estable.

7. Pues ensena que solo mediante la solidaridad entre las personas y los grupos es
posible desafiar el futuro incierto.

8. Al desarrollar el pensamiento critico sobre los hechos.

9. Alfomentar en las personas el pensamiento hipotético deductivo.

10. Al favorecer al desarrollo de la inteligencia emocional.

1.7. Nuevas perspectivas sobre la ensenanza
de la historia

La ensenanza de la historia en la escuela obligatoria se ha basado tradicionalmen-
te en la construccion de unos relatos cuyos ingredientes se cocinaban en los des-
pachos ministeriales; el plato que se le servia al cuerpo docente —y por lo tanto
también a los ninos— contenia los siguientes ingredientes: por una parte, un con-
tenido politico que vigorizaba el sentimiento identitario y nacionalista y, por otra,
un contenido de tipo cultural que fortalecia la autoestima de los miembros de esta
comunidad nacional. Este relato también contenia pequenas o grandes dosis de
etnocentrismo e incluso el estimulo del odio hacia los paises vecinos considerados
rivales. Naturalmente, el relato histérico se fundamentaba en los paises cristianos
—tanto catdlicos como protestantes y ortodoxos— en una base religiosa indiscu-
tible. A esta estructura conceptual hay que sumarle también el enaltecimiento de
las victorias militares y de aquellos individuos cuya vida o cuyas acciones se consi-
deraban ejemplificantes.

Conviene precisar que esta ensenanza de la historia se concebia desde una
Unica perspectiva nacional y excluyendo cualquier otra interpretacion. Para ilustrar
estos contenidos los Estados nacionales produjeron a lo largo del siglo xix y durante
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una parte del siglo xx una iconografia, denominada pintura histérica, que resumia
los principales acontecimientos histéricos susceptibles de ser presentados como
ejemplos patridticos. Por supuesto, estos cuadros romdnticos de base histérica se
reforzaron notablemente con la aparicién del cine. De esta forma, aquellos pai-
ses que generaron una fuerte industria cinematogrdfica contaron con la presencia
de la historia en su reparto, concibiendo asi los filmes como auténticos instrumentos
diddcticos al servicio de las ideas anteriormente mencionadas.

Los diversos Estados nacionales surgidos de la larga etapa de las revoluciones
burguesas, asi como aquellos que nacieron al compds de las grandes épocas des-
colonizadoras del siglo xix y de la primera mitad del siglo siguiente, adoptaron estos
modelos de ensenanza de la historia casi sin excepcion.

Actualmente, ante la perspectiva de un mundo global, los Estados nacionales
empiezan a debilitarse y cada vez resulta mds evidente que deben formar parte de
organismos supranacionales que tienden a absorber una parte de sus competen-
cias y funciones. Por lo tanto, no es posible mantener un relato histérico que divide
a los mismos pueblos cuyas economias se integran en redes cada vez mds densas;
tampoco es posible conservar discursos que impiden la libre circulacion de bienes
y de personas. En consecuencia, este tipo de historia empieza a perder no sélo su
funcién sino, sobre todo, su eficacia. Ya no les resulta Util a las clases sociales que
la promovieron. Se ha convertido en una historia casi inUtil. Hoy ya no sirven es-
tos platos precocinados de la historia, puesto que como armas arrojadizas pierden
cada vez mds potencia.

Hoy existe ofra forma de ensenar historia, que cierframente no es nueva, ya que se
basa en métodos y estrategias bien conocidas por los historiadores desde hace
mucho tiempo, pero que a menudo no han formado parte del bagaje intelectual
de la escuela obligatoria. Naturalmente, esta forma de ensenarla requiere pre-
sentarle al alumnado una serie de conceptos, habilidades y procesos propios de
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la historia. Quizds una de las perspectivas mds interesantes de esta diddctica de la
historia sea la que pretende inmiscuir a los estudiantes en los procesos de andlisis y
de investigacion propios de la disciplina. Ello significa ensenar a:

e Formularse preguntas sobre el presente y sobre el pasado.
* Deducir hechos, causas o consecuencias elementales.
 Extrapolar situaciones histéricas.

¢ Evaluar las informaciones disponibles.

* Interpretar hechos.

* Clasificary contrastar fuentes.

¢ Cuestionar situaciones o explicaciones sobre los hechos.
* Proponer hipdtesis.

e Diferenciar fuentes primarias de secundarias.

» Diferenciar fuentes auténticas de copias.

¢ Diferenciar hechos de ficciones y de opiniones.

e Detectar prejuicios.

Todas estas habilidades y procesos son propios de la historia, si bien no son
exclusivos de ella. Esta disciplina se basa en métodos de andilisis que pueden ser
muy variados, aun cuando en esencia no difieren del método general que utilizan
las ciencias para analizar los fendmenos; es decir, de aquel cuyas fases se pueden
esquematizar de la siguiente forma:

e Ante una pregunta, un interrogante o un enigma se procede a intentar conocer
qué es aquello que otros han dicho o han respondido.

¢ Sisus respuestas no son lo suficientemente satisfactorias hay que recurrir a las fuen-
tes primarias existentes sobre el tema.

e Con ayuda de las fuentes es posible plantear hipdtesis que intenten explicar o
resolver las cuestiones planteadas.
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e Para validar o probar las hipdtesis hay que buscar nuevas fuentes.

¢ Las fuentes han de clasificarse para poder ser utilizadas.

* Las fuentes han de ser contrastadas y evaluadas criticamente.

* Al final del proceso hay que elaborar las conclusiones de la investigacién des-
tacando los puntos débiles, es decir, aquello que no ha podido ser demostrado
o resuelto.

Naturalmente, esto es lo que la escuela debe ensenar de la historia; ademds
del relato del pasado, la escuela ha de mostrar el sistema de razonamiento y el
método mediante el cual se construyen estos relatos.

Los objetos del pasado son especialmente Utiles para ensenar historia en todas las
etapas, pero se convierten en imprescindibles en las primeras. El uso de objetos
siempre suele ser una experiencia de primera mano y comporta una cierta investi-
gacién. El uso de objetos fomenta la observacién, la comparacion, la deduccién y
ofras habilidades relacionadas con el objeto que se analiza.

Normalmente, los objetos tienen un poder de fascinacién que no tienen los textos,
y por ello son Utiles para iniciar a los escolares en el estudio de la historia. Sin embargo,
es muy importante que a través de los objetos se llegue a interiorizar un método de
andlisis histérico. No se debe transformar la diddctica del objeto en un mercadillo
escolar en el cual se juega a adivinar el uso de determinados artefactos.

Hay que plantear el estudio de los objetos de una forma sistemdtica y muy
coherente, con el mismo rigor que se suele emplear en el estudio de las fuentes
escritas. Veamos algunas premisas necesarias para analizar los objetos:

* 3Qué puede ser este objeto? 3De qué materiales estd hecho?

o 3Es muy viejo? sSabemos de cudndo es?
e 3Cdmo sabemos o podemos saber la edad del objeto?
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* sPara qué se utilizaba? sComo se utilizaba?

* sQuién pudo utilizar este tipo de objetos?

e sEn la actualidad tenemos objetos que desemperien la misma funcién o una
parecida?

e 3Tenemos o hemos visto objetos o elementos semejantese sEn qué se parecen?
3En qué se diferencian?

* 3Qué cosas sabemos con foda seguridad de este objeto?

* 3Que pruebas fenemos?

* 3Qué cosas creemos que nos gustaria saber?

Los objetos pueden tener procedencias muy diversas; a veces hay que verlos
en los museos, pero en ofras ocasiones se pueden utilizar objetos coftidianos, uten-
silios que la gente guarda en las casas y que han perdido su uso. Ademds de estos
objetos hay que pensar en los equivalentes modernos, de modo que se puedan ha-
cer las oportunas deducciones. La mejor forma de reconstruir la vida de un momento
determinado es reunir u observar diferentes objetos cotidianos del periodo que se
pretende documentar o del que se desea aprender algo. La diddctica del objeto
es muy eficaz si se practica con rigor, y permite utilizar objetos aportados por los
propios alumnos y sus familias.

En ocasiones, una vez estudiados los objetos, es Util proponer una exposicion
escolar de los mismos en la que participen los alumnos y también los padres y abue-
los de los alumnos que hayan aportado objetos para la exposicién. Si los alumnos
tienen a su cargo explicar y mostrar la exposicion a los adultos y a los demds alum-
nos de la escuela, los objetivos que se alcancen pueden sobrepasar ampliamente
las expectativas iniciales.
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Las imdagenes, cuando son fuentes primarias, se convierten también en un podero-
50 instfrumento para ensenar historia. En este caso, este fipo de fuentes se pueden
hallar en archivos, hemerotecas, archivos digitalizados, etcétera. Se trata de foto-
grafias antiguas, pinturas, retratos, carteles, sellos, postales, libros antiguos, mapas y
planos, etcétera. También en este caso, aligual que ocurria con los objetos, es preciso
fomentar habilidades de forma ordenada, siguiendo el método de andlisis propio
de la iconografia histérica. Las cuestiones fundamentales del método pueden ser
las siguientes:

* 3Qué ves en estaimagen?

* 3Qué cosas nos enseia esta imagen sobre las personas, sobre el paisaje o sobre
los hechos?

* sPor qué motivo crees que alguien hizo esta imagen? sFue para una boda o un
bautismo? s Quién o quiénes fueron sus autores?

* 3las personas que aparecen sabian que las estaban fotografiando? gNo lo sabian?
3Cémo lo deduces?

* 3Sabes de qué ano es laimagen? sComo lo sabes? 3Se podria deducir a partir de
otros elementos? 3Cudles?

* sConoces o fienes imdgenes de la misma época o afiose sCudles sone

El trabajo escolar con base en fotografias puede llevarse a cabo de numerosas
formas: distribuir copias de dos imdgenes a cada alumno, hacer una descripciéon
sistemdtica de las imdgenes a partir de un guidn preestablecido, agrupar las imd-
genes por épocas o anos, comparar las observaciones, etcétera. Todo ello puede ir
acompanado de la descripcidn del método con el cual se ha elaborado la fuente
(tipo de fotografia, de pintura o grabado).
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Del pasado nos quedan dos cosas: los relatos y los restos. Por o que respecta a los
relatos, es evidente que nos han llegado a través de crénicas, cartas, memorias y
todo aquello que constituye las fuentes primarias escritas de la historia. También
hay relatos de periodos mds o menos recientes que nos han llegado en forma oral.
Todo ello en repetidas ocasiones se ha utilizado para la ensenanza de la historia.
Sin embargo, del pasado nos quedan también los restos, los cuales pueden ser de
tipos muy diversos y los podemos etiquetar como arqueoldgicos cuando han sido
extraidos del subsuelo; arquitectdnicos, cuando se trata de construcciones visibles y
que han resistido el paso del tiempo; artisticos, cuando el valor anadido del trabajo
humano los ha elevado a este rango, y paisajisticos, cuando el paisaje del pasado
quedd mds o menos fosilizado y hoy se nos presenta como una estampa pretérita.
También estos restos son fuentes de la historia ya que, con frecuencia, constituyen
los escenarios de la misma.

Los restos arqueoldgicos de cualquier periodo del pasado, desde la prehisto-
ria hasta la revolucion industrial, son fundamentales para enseiar a los alumnos
a situarse en el tiempo. Ensefar sirviéndose de estos materiales tiene ventajas in-
discutibles. Algo similar ocurre con los edificios del pasado. 3Cémo conocer las
condiciones de trabajo del pasado sin visitar una fébrica o un taller? No se pue-
de comprender facilimente la historia si no se es capaz de conocer o imaginar
sus escenarios. En este sentido, las ciudades constituyen grandes contenedores
patrimoniales; algunas de ellas tienen visibles las cicatrices del tiempo: paseos o
rondas que en su época fueron cinturones amurallados, grandes plazas de armas
en donde fuvieron lugar los acontecimientos mds significativos, palacios en donde
se gestaron atropellos y tragedias; barriadas que protagonizaron levantamientos
populares, etcétera. Todos estos marcos se encuentran en todas las ciudades en ma-
yor o en menor grado. Como era de esperarse, las grandes capitales devienen
escenarios magnificos del pasado; asi, Londres, Paris, Roma, Madrid, Berlin, San Pe-
tersburgo son grandes capitales en torno a las cuales gird la historia del mundo. Del
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mismo modo, no resulta posible adentrarse en la historia del continente americano
desconociendo que muchos acontecimientos tuvieron como telén de fondo Fila-
delfia, Boston, Washington, México, Lima, Santiago o Buenos Aires, entre otras ciu-
dades. La historia, siempre que sea posible, hay que ensenarla en sus escenarios.

En las ciudades se gestaron conspiraciones y revoluciones, asesinatos y golpes
de Estado. Sin embargo, también las ciudades suelen ser la puerta por la cual pe-
netran las novedades, las ideas, los artefactos, la tecnologia y el arte. Por ello, el
docente que tiene que ensenar historia no deberia desperdiciar este enorme po-
tencial que tiene tfoda ciudad como fuente de la historia, en la escala que fuere;
hay ciudades que han tenido un papel relevante en la historia mundial, confinen-
tal, nacional o regional. Cada una en su escala es una fuente del pasado.

La historia, en la medida que es la vida, no deberia resultar una materia aburrida
en la etapa infantil y adolescente... jA menudo los aburridos somos los docentes!
Ensenar significa aprovechar las habilidades y el potencial de las personas y, en la
etapa infantil y juvenil, el juego suele ser el gran insfrumento de aprendizaje.

De todos los mecanismos que tiene una cultura para integrar a los ninos y a los
jovenes, el juego es uno de los mds importantes. El juego es un método de apren-
dizaje como cualquier ofro, que funciona mediante el sistema de ensayo/error y
que ha sido utilizado siempre y por todo fipo de sociedades humanas. Como ins-
trumento insustituible de relacion afectiva y social es fundamental para cualquier
aprendizaje, ya que proporciona la inevitable experiencia previa, atfribuye roles en
las relaciones sociales y proporciona los subcddigos de comportamiento que se
desarrollardn en la vida adulta.?

En realidad el juego es un ejercicio recreativo sometido a reglas segun las cua-
les se gana o se pierde. Por lo tanto, se trata de un ejercicio de cardcter IUdico:

' 1. Gonzalez (2001: 7-21).
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ésta es la primera condicién para que se frate de un juego; en segundo lugar, todo
juego se rige por determinadas reglas, sin las cuales el juego propiamente dicho no
existe. La finalidad explicita del juego no es educar; en todo caso, la educaciéon
es una finalidad oculta que habita en los propios mecanismos de la cultura. En
realidad, jugar consiste en sacar ideas de su propio contexto y aplicarlas a ofro.
Precisamente el aspecto lUdico del juego consiste en sacar las cosas de su contex-
to, de modo que estos elementos descontextualizados se pueden utilizar de forma
libre, sin limites ni cargas adicionales. Por eso es divertido jugar.?? Pero, ademds de
divertido, es también cierto que desde el punto de vista de la estructura de una cul-
tura, el juego tiene otras muchas funciones ademds de la de ensenar a los jbvenes
determinadas técnicas.

El juego es, pues, una de las mejores formas de aprender los conceptos pro-
pios de la cultura en la que estamos sumergidos, tanto para los adultos como para
los ninos.

De aqui se deriva la existencia de una diddctica ludica, cuya base metodold-
gica es el juego, la simulacién, el asumir roles en contextos modificados que permi-
ten férmulas de aprendizaje muy distintas de las habituales. Partimos de la aseve-
racion que Comenius hizo en su Diddctica magna (1657), al definila como artificio
universal, esto es, aplicable en cualquier parte del mundo, cualquiera que fuere la
disciplina, con el objetivo de ensefar “de un modo eficaz” y “lo mds rdpidamente
posible”, sin tedio, sin aburrimiento y de forma afractiva y agradable.

Hay muchas posibilidades de ensenar historia mediante juegos; asi, por ejem-
plo, los juegos de simulacidn son instrumentos muy poderosos, ya que permiten
recrear situaciones y problemdticas del pasado. Ademds, la simulacion estimula
el pensamiento divergente, tan importante para comprender la historia, y es una
herramienta para formarnos en la toma de decisiones, emulando el pasado y sim-
plemente ubicdndonos en el presente.

2 ]. Santacana y N. Serrat (2001: 37-45).
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Por Ultimo, cabe decir que la ensenanza de la historia mediante el juego es una
de las formas mds eficaces de presentarle al alumnado la complejidad del pasado
y, en especial, la complejidad que supone toda tfoma de decisiones.

1.8. Qué historia ensefiar

El origen de la historiografia moderna es inseparable de su uso publico. La historia
es una disciplina que, entre ofras funciones sociales y educativas, contribuye a
conformar una vision de la identidad social y politica de las naciones. De hecho,
su aparicion en el escenario educativo se basaba en estas intenciones en el mo-
mento de formacién de los Estados nacionales. En el siglo xix, en casi todos los
paises occidentales, se incorpora como materia en la primera y segunda ense-
nanza, al fiempo que se crean los estudios universitarios de dicha especialidad. A
partir de entonces comienzan los debates sobre el cardcter que debia tener esta
disciplina una vez trasladada a las aulas escolares. En la mayoria de los casos, la en-
senanza de la historia pasé a ser una forma de ideologizacion para transmitir ideas
politicas y sentimientos patridticos. La consolidacién de los Estados liberales y el
surgimiento de los nacionalismos despertaron el interés, por parte de los gobier-
nos, en fomentar el conocimiento de la historia nacional como medio de afianzar
ideoldgicamente la legitimidad del poder y cimentar y estimular el patriotismo de
los ciudadanos.?

Enlas Ultimas décadas, la disciplina historica y su ensenanza han experimentado una
importante evolucidn en su configuracién como disciplina cientifico-académica,
hasta el punto de que han captado el interés de los sectores educativos y sociales.
En relacién con estos cambios, las administraciones educativas han revisado o se

2 J.Prats (2001), véase la parte 1.
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estdn replanteando los criterios de seleccidn de contenidos histéricos. La tendencia
general, aungue no coincidente en todos los paises, ha sido la de contemplar la
historia como una ciencia social que sirva para educar la conciencia colectiva de
los ciudadanos asi como para reconocer e identificar las raices sociales, politicas y
culturales de las diferentes naciones; intentando evitar manipulaciones del conoci-
miento del pasado y excluyendo el fomento de posiciones xendfobas.

El andilisis del curriculo y de los libros de texto de los paises iberoamericanos
muestra que los contenidos histéricos responden cada vez mds a las exigencias
de la ciencia histérica que a la proclamacion de una historia esencialista y etnicis-
ta, basada en un concepto de naciodn a la defensiva vy justificada por su rivalidad
secular con paises vecinos. Esta fransformacion es mds patente en la investigacion
historiogrdfica, aunque no alcanza a todos los paises por igual. Asimismo, los pro-
gramas escolares tienden a evitar, en la mayoria de paises, visiones que resalten
la pretendida maldad de los vecinos y la exagerada bondad de los propios en las
situaciones de tensidn bélica de épocas pasadas.

La vieja pretensidn de que la historia sirva para despertar el sentido patridtico,
avivar los sentimientos nacionales y afirmar el senfido de identidad ha perdido vi-
gencia a favor de la nueva (y ya no tan nueva) ensenanza de la historia, que pro-
mueve el acercamiento del alumnado a la Iégica de una ciencia social que lleve,
de manera privilegiada, a formar a los estudiantes en el andlisis de la sociedad; fun-
cién que supone el mejor camino para educar a ciudadanos libres y con capaci-
dad para tener un criterio propio sobre los problemas sociales de nuestro tiempo.

Y es que la ensenanza de la historia ha superado los viejos sistemas memoristicos
de fechas, reyes, batallas y glosas de las gestas nacionales. La renovacion de la
historiografia, los avances en la pedagogia vy la psicologia, asi como la propia evo-
lucion social, han hecho obsoleta la tradicional funcion educativa de la historia
que pretendia, simplemente, adoctrinar. En la actualidad se estd imponiendo
una orientacioén que aspira a dar una visiéon de la historia mds ligada a la vida de las
sociedades y a las regularidades y los cambios que se producen en la evolucién
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histérica. Los contenidos deben seleccionarse en funcién de la edad de los alumnos.
No descartar el aprendizaje memoristico en edades cercanas a los nueve o diez
anos de edad y progresivamente dar paso a la ensefanza de conceptos histéricos
tales como el cambio y la continuidad, a construir y explicar el contexto histérico de
los hechos, a orientar el sentido del tiempo, a analizar qué es una estructura social,
a estudiar los modos de vida de las personas, etcétera.

La seleccidn de los contenidos histéricos que se incorporan a la educacion debe
hacerse con criterios que compaginen los objetivos educativos con el respeto a
la coherencia y a la explicacion histérica conseguida por el método histérico; lo
que implica que la historia ensefada incorpore los avances de la ciencia histérica.
Pero este principio general, que parece evidente, debe ser matizado. Una directa
dependencia de la educacién respecto a las teorias histéricas no facilita la co-
rrecta incorporacién de este saber en los aprendizajes escolares. Debe huirse del
mecanicismo que puede suponer encontrarle a cada tendencia historiogrdfica o
a cada linea interpretativa su correlato escolar. Como senala Jacques Scheibling?
refiiéndose a la geografia, el necesario décalage entre la historia universitaria y la
historia en la escuela bdsica no implica, necesariamente, un retraso de la segunda
respecto ala primera. Para ensenar de manera vdlida, debe dominar la problemd-
tica de la disciplina, pero es necesario saber distinguir el dmbito historiogrdfico del
dmbito educativo.

La razdn de lo dicho anteriormente radica, entre otras cuestiones, en que la
discusion historiogrdfica da por sabido el conocimiento de los hechos, los concep-
tos y, sobre todo, la naturaleza de este fipo de conocimiento; mientras que en el
dmbito escolar esta situacién no se da, por lo que los objetivos educativos deben

2 J. Scheibling (1994).
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establecer la consecucion, en los primeros pasos, de los saberes histéricos mds ele-
mentales, todo ello sin perder de vista el proceso que debe conducir a ir constru-
yendo y ensenando a construir una(s) teoria(s) explicativa(s) del pasado. Por ello,
la seleccion de los contenidos —siempre ligados al avance de la cienciao— debe
efectuarse teniendo en cuenta dénde se encuentra el proceso de aprendizaje o,
lo que es lo mismo, el grado y nUmero de conocimientos que se tienen de cada
tema vy la vision general que se tiene de la historia. Y a ello hay que anadirle la
propia dindmica educativa que incorpora elementos contextuales (sociopoliticos);
los objetivos formativos generales a los que la historia puede y debe confribuir, y el
nivel de destrezas intelectuales (entendidas como procedimientos, procedure en
el inglés de EUA) que ha alcanzado el alumnado.

El dificil equilibrio entre los avances de la ciencia histérica y los objetivos edu-
cativos se puede salvar con una adecuada eleccion y secuenciacion de los con-
tenidos, asi como con la puesta en prdéctica de una estrategia diddctica que
consolide, paso a paso, los aprendizajes que confribuyan a comprender las ex-
plicaciones histéricas y la naturaleza de éstas. Ello significa, por un lado, que se
deberd partir del tfratamiento elemental de cémo conseguir una noticia histérica;
como analizarla, criticarla y verificarla; cédmo hacer hipdtesis sobre el pasado,
y cédmo incorporar las respuestas a estas preguntas en el marco de una vision mds
general. Por otra parte, habrd que ir construyendo los conceptos que caracterizan
a los periodos histéricos; Unica forma en que los acontecimientos o las historias
locales cobran significaciéon y valor. Todo ello en la medida en que se enmarcan,
y por lo tfanto se explican, en un determinado proceso. Pero entre los primeros
pasos y los Ultimos hay un largo camino que es preciso recorrer, Io que supone que
se debe programar adoptando una perspectiva que alcance mds alld de un cur-
so escolar, con el fin de incorporar adecuadamente los contenidos, las destrezas
intelectuales, los métodos y las técnicas de trabajo. Probablemente este proceso
necesite mds tiempo del que la actual educaciéon secundaria obligatoria ofrece a
la ensenanza de la historia.
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Todo ello deberd permitir establecer diversas aproximaciones a determinados
contenidos histdricos, para poder asiir elaborando una teoria explicativa que consi-
dere como punto fundamental —ademds de ofros— el aprendizaje de la naturale-
za del conocimiento histérico, lo que constituye un potente elemento para la edu-
cacién completa de los ciudadanos. En consonancia con lo afirmado, parecen tan
poco adecuados los disenos curriculares que incluyen explicaciones acabadas y
cerradas de la historia sin ensenar ni mostrar cémo se ha llegado a ellas, como los
que la utilizan a modo de ilustracidn erudita que sazona un determinado problema
del presente. De peor calidad educativa son los disenos de ciencias sociales que
hacen uso de informaciones histéricas para apoyar explicaciones ideoldgicas de
hechos contempordneos. Lo dicho supone que la historia no debe ser considerada
como un conocimiento auxiliar de otras ciencias sociales, ni ser desmigajada en
historietas para darle un matiz erudito a cualquier tema; menos aun ser argumento
en aras de la ideologizaciéon acritica del alumnado.

1.9. Qué tipo de contenidos historicos deberian incluirse
en los procesos de aprendizaje
La propuesta que se hace a continuacién pretende desligarse de la moda histo-
riogrdfica del momento, de las presiones de la politica que tiende a justificar las
acciones de los gobiernos con la historia, de la manipulacién de la historia para
ideologizar acriticamente al alumnado y de las visiones excesivamente psicologis-
tas que intentan diluir o relativizar la importancia del conocimiento histérico.

No se trata de ofrecer una cuarta opcidn que se una a las expuestas, sino de
mostrar un cambio de perspectiva que, sin duda, incluird elementos relacionados
con la historia nacional o local, combinados con enfoques en los que dicha discipli-
na sea considerada como ciencia que explica el pasado, que estd dotada de he-
rramientas para comprender el presente de forma critica y que favorece el desarro-
llo personal de los alumnos, tanto en los aspectos intelectuales como actitudinales.
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La propuesta que se defiende combina y asume lo que suele estar consensua-
do en la cultura historiogrdfica europea, e incorpora entre los contenidos seleccio-
nados la estructura epistemoldgica de la ciencia histérica, asi como sus principales
nucleos de preocupacién. Pero los contenidos se deben situar en la programacion
teniendo en cuenta de manera importante la posibilidad real de aprendizaje que
existe, por lo que la seleccidn deberd sacrificar en muchos momentos las contin-
gencias recientes de la ciencia histérica. Por ello, la seleccién de contenidos parte,
por un lado, de la imposibilidad de plantear en la educacién secundaria los sa-
beres histdéricos acabados y, por otro, de la necesidad de ir acercando los cono-
cimientos, los métodos y las técnicas de trabajo en clase hacia lo que podriamos
denominar como lo histérico. En suma, se trata de ir ensenando a construir el cono-
cimiento histérico.

Sin la pretension de ser exhaustivo, se pueden sefalar diversos tipos de temdti-
cas, tanto relacionadas con la seleccidén de hechos como con las distintas épocas
de la historia, el dmbito de conocimiento que se seleccione (economia, cultura, po-
litica, etcétera) o su dimensién espacial y politica (local, regional, nacional, occiden-
tal, etcétera). Los que se considera de mayor importancia son los seis siguientes:

1. Temas que incorporen elementos para el estudio de la cronologia y el tiempo histérico.
Se trata de trabajar sobre uno de los elementos definidores y especificos de la historia: el
tiempo y los tempus propios de cada momento de la historia que determinan los ritmos
de cambio y la pervivencia de las continuidades sociales. Los estudiantes se deben dar
cuenta del cardcter convencional de las unidades de medida del tiempo y acercarse
asi a la comprension de problemas tan complejos como los referidos a la nocién de
tiempo/causalidad en la historia, a la adquisicion del sentido de continuidad temporal
y a la comprensidon de los distintos ritmos de crecimiento histérico y desarrollo histérico
que, como es sabido, son conceptos distintos.

2. Estudios de acontecimientos, personajes y hechos significativos de la historia. Se trata de
centrar el frabagjo en la caracterizaciéon histérica de los acontecimientos sucedidos. Es
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cierto que ha existido un cierto rechazo a esta temdtica en los Ultimos anos, al confun-
dirse este concepto con el de los relatos de reyes y batallas que debian aprenderse de
forma memoristica o que se quedaban en la pura anécdota. Pero es necesario recobrar
este tipo de contenidos concretos para reubicarlos en el contexto de una explicacién
mds general. Desde esta perspectiva, resulta Util el trabajo sobre elementos de la his-
toria local, sobre los grandes hitos, sobre la guerra, sobre la biografia de un personaie,
sed relevante o no, etcétera. Los elementos siempre deben aparecer contextualizados,
analizados como concrecién de explicaciones mdas amplias o como elementos que ayu-
dan a entender un periodo o un momento determinados. El estudio de acontecimientos,
hechos y personajes puede poseer, ademds, una destacada utilidad didéctica como
procedimiento para reforzar la adquisicion del método y de las técnicas de andlisis histo-
ricoy, lo que es mds importante, para aprender a matizar un campo de observacion.
Temas que planteen las ideas de cambio y continuidad en el devenir histérico. Frente a
tendencias mds estructuralistas que propugnan una idea compartimentada del pasado,
es conveniente trabajar el concepto de continuidad y cambio en la historia. Para la
comprension de estos conceptos se debe incidir, al menos, en cuatro aspectos que
pueden ser considerados como mds importantes:

a) Los cambios se producen en el tiempo; a veces son muy rdpidos (el ritmo de cam-
bio actual, por ejemplo) y ofras veces, lentos (las fransformaciones de la vida
campesina a lo largo de los siglos IX y X).

b) Elritmo de cambio varia entre sociedades que viven en el mismo tiempo histérico (las
comunidades prehistéricas actuales, por ejemplo). Por ello, hay que aprender a disociar
el tiempo histérico, que es continuo, de los procesos y hechos que en él se producen.

c) Los cambios no han ocurrido de forma continua y no siempre han sido positivos ni
progresivos. Los alumnos suelen confundir facimente cambio y progreso vy, al dar
clase a unos adolescentes en proceso de maduracion personal, hay que dejar claro
que la escala de valores difiere de unas sociedades a otras. Deben estudiarse, asi-
mismo, los momentos de transformacién acelerada enlos que se precipitan todos los
elementos que han ido configurando una nueva etapa social, politica o cultural.
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d) Los estudios histéricos privilegian el andlisis de los cambios y suelen descuidar los
estudios que versan sobre los factores de continuidad. Por ello sorprende ver en un
periodo estudiado el rebrote de ideologias sociales, costumbres o litigios —por ejem-
plo, étnicos o de cardcter econdmico— que parecian olvidados. Incluso en acon-
tecimientos tan paradigmdticos como la Revolucién Francesa, por citar un caso,
podemos encontrar motivaciones y elementos que son un claro fruto de un rebrote
de elementos tradicionales que, sin embargo, impulsan la propia Revolucion. Por
ello, es preciso incorporar elementos histéricos que consideren y ejemplifiquen la
pervivencia del pasado en sociedades que, en apariencia, ya han roto con él.

Estudios que versen sobre la explicacién multicausal de los hechos del pasado. Los con-
ceptos de causalidad histérica son complejos y no concitan siempre unanimidad en-
tre los historiadores. Por ello, es conveniente elegir contenidos histéricos que permitan
comprobar la dificultad y la complejidad a la hora de determinar las causas de los
acontecimientos. Por ejemplo, un primer paso serd la distincién entre intfencionalidad de
los agentes y causalidad en la explicacién de un hecho; elementos que son indepen-
dientes y casi nunca coincidentes. La comprensién que tengan los adolescentes de la
historia en forma de proceso continuo de cambio, alo largo del cual se ha configurado
nuestro modo de vida actual, implica que fienen que aprender a formular preguntas so-
bre las causas que provocaron los cambios y también sobre los factores que los evitaron

o los retrasaron. Pero, para entender plenamente las causas de cualquier hecho histéri-

co, tienen también que aprender a preguntar sobre los motivos que pudieron tener las

personas o grupos sociales para actuar como lo hicieron.

Trabajos que dejen patente la complejidad que tiene cualquier fenédmeno o aconteci-

miento social. Este aspecto posee un gran valor educativo en la medida en que con-
tribuye a despejar y combatir el mecanicismo, el dogmatismo o la emisidon de juicios
precipitados. El estudio de la historia permite, mejor que cualquier otra disciplina acao-
démica, comprobar la complejidad de los hechos humanos. Es mds formativo entender
la formulacion de un problema que conocer su resultado sin saber cémo se ha llegado
a él. Por lo tanto, el estudio de momentos sociales en los que se incorporan diversas
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variables en la configuracién de un escenario social, asi como el andlisis de lo complica-
do de las acciones y los pasos que explican un acontecimiento o un proceso, deben ser
motivos de estudio. Y ello con la pretensién de infroducir la idea de complejidad, que
no es sino el denominador comun de lo social.

6. Por ultimo, los estudios de los lugares paralelos. Se trata de establecer comparaciones
entre realidades histdricas que son simultdneas en el tiempo pero que ofrecen caracteris-
ticas diferentes. En realidad, se trata de trabajar un esquema de diferencias. Es mds pro-
blemdtico realizar estas comparaciones entre periodos distantes en el tiempo pese a que,
por ejemplo, para el conocimiento de los procesos, puede ser Util siempre que se rea-
lice con la debida preparacién y cuando ya se han adquirido conocimientos suficientes
para contextualizar los distintos periodos o momentos histéricos. Comprender la diferencia
conduce d la relativizacién de los situaciones e identificaciones demasiado esquemdti-
cas, de ahi su interés en un planteamiento educativo de la seleccién de contenidos.

Estos apartados deben entenderse en el marco de una ajustada dialéctica
entre lo metodoldgico vy lo técnico. Gran parte del contenido radica en ensefar o
mostrar como se construye un determinado conocimiento y en detectar las dificul-
tades que tenemos para alcanzar respuestas relativamente exactas a las preguntas
que le formulamos al pasado. Ante este reto, los criterios de seleccion deben verse
a laluz de lo que le pedimos a la historia en un determinado nivel, en este caso, el
de la educacion obligatoria, que debe permitir al alumnado tener una idea lo mds
clara posible del conocimiento histérico; esto es incompatible con la memorizacion
simple de datos o teorias. De hecho, se le debe utilizar como saber auxiliar no singu-
larizdndola y trabajdndola especificamente, incorporando toda su coherencia inter-
na vy claves para acercarse a su estructura como conocimiento cientifico del pasado.
Y todo ello, sin olvidar que el contenido histérico seleccionado no debe depender
de manera excesivamente directa y mecdnica de las recientes teorias y discusio-
nes de la ciencia histérica, ya que existen otros factores de cardcter diddctico que
pesan tanto o mds que la propia disciplina en su configuracion universitaria.
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historia

Mario Carretero, UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID
Y FLACSO-ARGENTINA%

2.1. Investigaciones cognitivas sobre la habilidad
“pensar historicamente”¢
Las indagaciones sobre la comprension y la enseianza de la historia no fueron muy
abundantes hasta los anos setenta del siglo pasado, aproximadamente. Como he-
mos indicado en ofras ocasiones? algunos de los investigadores mds importantes
de nuestro siglo, como Piaget (1933) y Dewey (1915), se interesaron por el fema,
pero solo le dedicaron unas pocas pdginas en las que, como era de esperar, sena-
laron algunos de los problemas mds cruciales al respecto. A saber: las dificultades
que poseen los alumnos para comprender los hechos histéricos y sociales (Piaget),
y algunas de las diferencias enfre la ensenanza de la historia y de las ciencias so-

% Este capitulo ha sido escrito con la ayuda de una Fellowship en el D. Rockefeller Center for Latin American Studies (Harvard University)
durante 2009-2010, del Proyecto 2005-34778 (Agencia de Investigacién de Argentina) y del Proyecto SEJ2006-15461 (Agencia de
Investigacion, Espaia), dirigidos por el autor, por lo que queremos expresar nuestro agradecimiento.

% El término “pensar historicamente” se lo debemos a Pierre Vilar (1997), si bien en el 4mbito anglosajén fue usado por Holt (1970) y
desde hace tiempo ha ocupado el interés de los autores que se han planteado de qué manera la historia ejerce su labor intelectual. De
forma similar, este concepto ha sido tomado por los educadores interesados en la ensefianza de la historia para ver cémo es posible
trasladar dichos “rasgos epistémicos” a la educacién (Levesque, 2008; Prats, 2001, 2007; Seixas, 2004).

¥ Véase M. Carretero y J. F. Voss (1994).
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ciales, ya que suponian problemas educativos distintos (de hecho, es bien sabido
el origen “deweyniano” que tuvieron los Social Studies, como opuestos a los conte-
nidos escolares histéricos tradicionales que existian en muchos paises en la mayoria
de los curriculos hasta la Segunda Guerra Mundial, aproximadamente).

Por otro lado, y revisando las investigaciones de las Ultimas décadas, encontra-
mos que los estudios sobre el conocimiento, tanto el bioldgico o natural —humano,
animal o de ofros organismos— como el artificial —de las computadoras u ofros
dispositivos digitales—, estdn siendo muy fructiferos. Como es sabido, en este dmbito
interdisciplinar, en el que la psicologia cognitiva ocupa un lugar junto a otras disci-
plinas, una de las estrategias investigadoras mds habituales es comparar el conoci-
miento de expertos en una materia o disciplina con el de personas novatas que no
poseen un conocimiento especializado en la misma. Dicha estrategia ha tenido un
impacto en la investigacién educativa, asi como en la propia psicologia evolutiva,
por ejemplo, piagetiana, que tradicionalmente se habia guiado por la compara-
cion entre alumnos de diferentes edades, asumiendo que las diferencias quedarian
explicadas por su desarrollo cognitivo. En el caso de los estudios infernacionales so-
bre la comprensiéon y el aprendizaje de la historia,® también se ha venido dando
este cambio en las estrategias de investigacién, como puede verse en la obra de
los autores mds citados internacionalmente en este campo, como Wineburg.? Estos
trabajos pueden tener implicaciones de gran interés tanto para la ensefanza de
la historia como para una discusion mds amplia acerca de cudles son los aspectos
de una capacidad de “pensar histéricamente” que deberiamos promover en nues-
tros alumnos. Por otro lado, conviene indicar que la estrategia de comparacion de
alumnos de diferentes edades sigue vigente, y es sin duda de utilidad,* pero como
complementaria de la antes descrita. En ambos casos puede decirse que, respecto

% Véase M. S. Donovan y J. D. Bransford (2005).
» Véase S. Wineburg (2001).
% P, Lee (2005).
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a los estudios cognitivos acerca del conocimiento histérico, ya pasaron los tiempos
en los que disponiamos de una escasa produccion. Como se verd en algunas de las
revisiones que se citan en estas pdginas, se dispone en la actualidad de una canti-
dad importante de frabajos, fanto en lengua espanola como en ofros idiomas.®!

2.2. La comprension de los conceptos historicos
Van Sledright y Limon®? realizan un andlisis detallado sobre los distintos tipos de co-
nocimiento presentes en el aprendizaje y la ensefanza de la historia. Asi, estos au-
tores distinguen enfre conocimiento conceptual y conocimiento procedimental,
incluyen dos categorias dentro del primero: conocimiento conceptual de primer y
segundo orden. Para ellos, el de primer orden consiste en un conocimiento concep-
tual y narrativo que da respuesta al “quién”, “qué”, “dénde”, “cudndo” y “cémo”
de la historia. Eiemplos de este tipo de conocimiento de primer orden serian con-
ceptos como “nombres”, “fechas”, *democracia”, “socialismo”, “historias sobre la
construccién de una nacién”, “el cambio del capitalismo a lo largo del tiempo” y
ofros. El conocimiento conceptual de segundo orden, supone para estos autores
un conocimienfo de conceptos e ideas que los investigadores imponen sobre el
pasado para interpretarlo y asi darle sentido; hace referencia a los metaconceptos,
relacionados con las concepciones epistemoldgicas sobre la historia, de tal modo
que conceptos como el de “causaciéon”, “progreso”, "decadencia”, “evidencias”,
“fuentes primarias y secundarias”, “contexto histérico”, “perspectivas del autor” o
“fiabilidad de las fuentes”, constituyen este conocimiento conceptual de segun-
do orden. Asimismo, éste ejerce de puente entre el conocimiento conceptual de

primer orden y el conocimiento procedimental. El conocimiento procedimental lo

3 Véase M. Carretero y J. . Voss (1994); G. Leinhardt, C. Stainton y S. M. Virji (1994: 79-88); P. Seixas (2004: 351-352); P. N. Stearns,
P. Seixas y S. Wineburg (2000); S. Lévesque (ed.) (2008); L. S. Levstik y K. C. Barton (2008).
3 B. Van Sledright y M. Limén (2006: 545-570).
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constituyen conocimientos referentes a la comprensiéon y aplicacion de prdcticas
especificas —razonamiento o solucién de problemas histéricos—, que los investiga-
dores ponen en marcha cuando investigan el pasado y construyen interpretacio-
nes que dan como resultado conocimiento conceptual de primer orden. Algunos
ejemplos de este conocimiento procedimental son: evaluacién de fuentes, cons-
truccion de mapas cognitivos y modelos, interpretacién de un evento dentro de
su contexto histérico, elaboracién de argumentos, realizacién de investigaciones y
elaboracion de documentos.

Las investigaciones cognitivas realizadas muestran una conclusion undnime: los
ninos y los adolescentes evidencian una comprension de los conceptos historicos
mucho mds limitada de lo que podria suponerse, ya que en un buen nimero de
casos los entienden de manera errénea o incompleta. Algunos autores se han ocu-
pado de averiguar si los alumnos son capaces de producir o reconocer la defini-
cién correcta de los términos verbales que designan los conceptos, mientras que
ofros han indagado cudles son las ideas que poseen sobre el tema en cuestion. En
el primer caso, se ha pedido a sujetos adolescentes que definan tal o cual término
0 que decidan entre varias definiciones alternativas cudl es la correcta; mientras
que en el segundo se ha seguido una entrevista amplia, idéntica o similar a la em-
pleada por Piaget en su método clinico, lo cual permite obtener unos datos mds
ricos acerca de lo que el sujeto entiende por un determinado concepto. Como es
sabido, varios de los conceptos histdricos provienen de otras ciencias, bdsicamen-
te, de las ciencias sociales. En este sentido, conviene dar cuenta, para no perder la
perspectiva evolutiva, de la gran cantidad de trabajos de este Ultimo tipo realiza-
dos con ninos sobre conceptos como las relaciones econdémicas (como conciben
la produccién y el intercambio de mercancias; particularmente, los conceptos de
precio y ganancia) (Delval, 1994); los sistemas politicos (cobmo comprenden el fun-
cionamiento de los sistemas de poder, el sentido y la modificacion de las leyes, et-
cétera) (Castorina, 2007); las clases sociales y diversas instituciones de la sociedad
(como la familia y la escuela).
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Estos tfrabajos ponen de manifiesto la incapacidad para entender, de manera
satisfactoria, una gran canfidad de conceptos antes de los 11-12 anos, debido,
probablemente, a su cardcter relacional. Es decir, las dificultades en la elaboracién
y en la comprension de conceptos parecen iniciarse, con frecuencia, en el desco-
nocimiento de las realidades a las que se refieren y suelen derivar en la dificultad
adicional de poner en relaciéon dos conceptos o mds, cuando uno de ellos incluye
al otfro; asi, por ejemplo, las relaciones sefior-campesino resultarian dificiles, pero
mds simples que las relaciones feudo-vasalldticas que, implicitamente, incluyen las
anteriores y constituyen, ademds, un sistema de relaciones multiples.

Carretero, Asensio y Pozo (1991), mediante una metodologia adecuada para obte-
ner datos acerca de una amplia muestra de sujetos pertenecientes a diferentes centros
educativos de clase media de Madrid (Espana) buscaron averiguar no sélo si los ado-
lescentes comprenden o no determinados conceptos histdricos, sino, sobre todo, cémo
los comprenden. Para ello, seleccionaron 24 conceptos, entre los mds relevantes en los
libros de texto de alumnos de entre 12-14 anos, los cuales se presentan en el cuadro 1.

Cuadro 1. Conceptos utilizados

Aristocracia Imperialismo Reformismo
Densidad de poblacién Vdlido Proletariado
Dictadura Despotismo ilustrado Clase social
Arte romdnico Monopolio Regencia
Herejia Abdicacion Nacionalismo
Senor feudal Revolucién francesa

Neolitico Impuestos

Colonia

Cronologia

Pueblo némada
Prehistoria

Monarquia absoluta
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Se ofrecieron a los sujetos cuatro definiciones posibles para cada concepto,
con el objeto de que eligieran la que les parecia mds correcta. De las cuatro, habia
fres incorrectas, elaboradas de la siguiente manera:

a) Una de ellas pretendia basarse solamente en algun aspecto anecddtico y superficial
del concepto; b) otra era claramente incorrecta, es decir, consistia en una formulacién
tofalmente contraria a lo que se suele entender por ese concepto; ¢) finalmente, una
definicidn semicorrecta trataba de recoger sélo uno de los rasgos necesarios para defi-
nir el concepto. La respuesta correcta, por su parte, pretendia incluir todos los aspectos
esenciales del concepto.

Porrazones de espacio, comentaremos solamente los resultados relativos a sex-
to y a séptimo ano. En cuanto a las respuestas a la totalidad de los conceptos, se
observd una mejora en la comprensibn como consecuencia de la edad, ya que
los sujetos de séptimo ano obtienen 55% de respuestas correctas, frente a 44% de los
sujetos de sexto.

Ahora bien, el andlisis del tipo de error cometido por los sujetos arrojé que casila
mitad de lasrespuestas equivocadas pertenecian ala categoria de lasrespuestas se-
micorrectas. Por tanto, los alumnos tendrian, en buena medida, dificultades que pa-
recensubsanablesenlacomprensidon delosconceptos, yaquelasrespuestassemico-
rrectasindican una comprensién parcial del concepto y no unaincomprension total.

El predominio de las respuestas semicorrectas resultd mayor entre los sujetos
de séptimo ano, lo cual muestra, una vez mds, la mejora que con la edad se produce
en la comprensidn de conceptos histéricos. De todos modos, las respuestas de los
sujetos de séptimo a las preguntas de su propio curso muestran que esos concep-
tos plantean mucho mds problemas que los del curso anterior, ya que se produce
mayor cantidad de respuestas anecddticas e incorrectas. Este resultado confirma
el desfase ya comentado, puesto que los sujetos de séptimo no sélo yerran en las
preguntas de su curso, como reflejaban los datos globales antes comentados, sino
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que, ademds, su falta de identificacion de la respuesta correcta es muy grave si
atendemos al tipo de error que cometen.

Puede verse, por tanto, que las condiciones pedagdgicas del centro escolar
pueden influir decisivamente en los resultados de pruebas que, como la utilizada,
tienen un alto grado de contenido escolar y disciplinar. Los autores insisten en la in-
fluencia de este factor ya que parece haber sido mds importante que otros aspec-
tos de indole social o familiar, puesto que los alumnos del colegio C pertenecian
a un medio sociocultural mds desfavorecido que los del colegio By, sin embargo,
obfuvieron un rendimiento mejor.

Por otfro lado, el estudio intentd determinar si algunos conceptos resultaban
mas dificiles que otros, asi como la relacién entre esa dificultad hipotética y la com-
plejidad de los conceptos. Asi, se establecieron tres tipos de conceptos: cronoldgi-
cos, sociopoliticos y personalizados. El primer fipo incluia los términos “prehistoria”,
“cronologia” y “neolitico”, todos ellos referidos a aspectos temporales; el segundo
tipo contenia los términos “dictadura”, “colonia” y "monarquia absoluta”, cuya
comprensién requiere el establecimiento de relaciones sociales complejas; el tercer
tipo, formado por “esclavo”, “sefor feudal” y “pueblo ndmada”, hacia referencia
areadlidades mds concretas, con las que el nino se identifica mds faciimente.

La comparacién entre las respuestas de los sujetos de sexto ano a estos tres
tipos de conceptos arrojé unos resultados bastante concluyentes, ya que los crono-
l6gicos v los sociopoliticos resultaron de igual dificultad entre si, y claramente mds
dificiles que los de cardcter personalizado. En séptimo, los conceptos personaliza-
dos resultan igualmente los mds fdciles; sin embargo, a diferencia de lo que suce-
dia con los sujetos de sexto, los conceptos sociopoliticos resultan claramente mds
féciles que los cronoldgicos. Asi, la mejora con la edad parece tener que ver con
los conceptos sociopoliticos, contrariamente a los cronoldgicos, en los que prdcti-
camente no hay mejora entre sexto y séptimo.

Carretero, Asensio y Pozo (1991) sintetizan los rasgos que caracterizan la evo-
lucidn de los conceptos sociales, los cuales, como es sabido, aparecen frecuente-
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mente en la historia. Planfean que el desarrollo del pensamiento conceptual global
del nino concierne tanto al tipo de rasgos o atributos con que definen los conceptos
como a las relaciones que establecen entre ellos, y que se manifiesta bdsicamente
de dos formas:

En primer lugar, el alumno pasa de entender los conceptos a partir de sus rasgos o
dimensiones mds concretos a atribuirles cualidades mds abstractas. Esta tendencia se
manifiesta en la concepcion de las instituciones sociales (para el nino, las instituciones
sociales se personalizan en quienes las representan, de modo que la historia estd consti-
tuida por una sucesion de reyes y héroes, por lo que para ellos no existe la democracia,
sino el presidente), asi como en la comprensién de los hechos (la atribucién de cuali-
dades abstractas a los hechos se observa, por ejemplo, en que el nino pasa de enten-
der una revolucién como una revuelta callejera o campesina a captar sus auténticas
dimensiones sociales).

En segundo lugar, el alumno primero comprende los conceptos sociales de un modo
estdtico y aislado. Paulatinamente, va tejiendo una red conceptual cada vez mds com-
pleta, en la que, de alguna forma, todo se relaciona y en la que cada realidad viene

dindmicamente definida por su relacién con otras.

En lo que atane a la comprension de realidades sincronicas, hasta los 15-16
anos e incluso hasta mds tarde, los adolescentes creen que los diversos planos del
mundo social son realidades diversas sin conexién entre si; por ejemplo, las causas
del progreso cultural son exclusivamente culturales. La capacidad de integrar los
diversos campos de la actividad social en uno solo, superando la vision del mundo
como un conjunto de compartimientos estancos, se desarrolla muy tardiamente, y
tal vez, por ser especifica de dominio, no siempre esté presente en los adultos no
expertos en historia.

En cuanto alas realidades diacrénicas —es decir, a la comprension del cambio
social a fravés de la historia—, su comprension se ve afectada mds o menos hasta
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las mismas edades. En efecto, inicialmente los adolescentes entfienden que las co-
sas son como son y que apenas pueden modificarse, es decir, no pueden concebir
adecuadamente los procesos de cambio que supone la investigacion histérica.

Construir conocimiento disciplinar es, en buena medida, elaborar conceptos.
Esto es, la disciplina histérica también se aboca a la construccion y el uso de un
lenguaje especifico, que constituye el aparato con el que se cuenta para hacer
referencia alos hechos. La necesidad de conceptualizacion en la historia, asi como
sus dificultades, han sido senaladas por diversos especialistas en el lenguaje de las
ciencias humanas. Es importante, por fanto, que el docente tenga presente tan-
to esas dificultades de control terminoldgico como sus causas, porque ddrselas a
conocer a los alumnos, de acuerdo con sus posibilidades de comprension y me-
diante ejemplos, constituye parte de la ensenanza de la historia misma. Recordemos,
por ejemplo, que los objetos de la investigacion histérica son fendémenos, comporta-
mientos y estructuras en continua evolucion; que se modifican segun diferentes in-
vestigaciones, escuelas y métodos; que varios términos referidos a un mismo objeto
pueden responder a diversas formulaciones tedricas y recibir diferentes significados,
y, fundamentalmente, que la variedad de significados de los conceptos es un tema
propio de la historiografia. En este sentido, se recomienda dar uniformidad a ese
uso de la lengua, de modo que sea factible que la comunidad escolar o el grupo
de alumnos comprendan un concepto en el mismo sentido.

2.3. Larepresentacion del tiempo histérico
La linea mds cldsica de estudios sobre la evolucidn de formas de representacion
del tiempo en alumnos de diferentes edades fue trazada por Piaget (1946). Curio-
samente, uno de los primeros estudios empiricos de este autor versé sobre la com-
prension del tiempo en la historia (Piaget, 1933). Segun el gran psicélogo de Ginebra,
el tiempo, como el resto de las nociones, no se conoce infuitivamente, sino que
requiere una construccion cognitiva y evolutiva. Piaget dice que los ninos perciben
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el tiempo en fres grandes etapas progresivas: el tiempo vivido, el tiempo percibido
y el tiempo concebido.

El nino de tres a seis anos, inicialmente, no discierne el orden temporal, la simul-
taneidad, la alternancia ni la sucesién. Cree, por ejemplo, que al crecer alcanzard
a su hermano mayor. Para él, el tiempo es algo discontinuo, vivido a partir de los
hechos que le suceden, como los cumpleanos, el festejo de la Navidad, etcétera.

La visién discontinua del tiempo sélo se supera, segun esta perspectiva, median-
te el uso de unos sistemas de medicidn objetiva y cuantitativa. En cierto momento,
el nino sabe que, gracias al reloj, puede determinarse cudnto han durado dos pe-
liculas, una que parece larga y otra que parece breve, ya que una la sintid aburrida
y ofra divertida, respectivamente. Ahora bien, la comprensiéon de que el reloj mide
un fiempo convencional —de que, aunque alguien lo adelante o atfrase, el fiempo
sigue inalterable— no se alcanzaria hasta los 11-12 anos.

Finalmente, las investigaciones evolutivas plantean que, a partir de la ado-
lescencia, puede comprenderse el tiempo mediante experiencias mentales que
prescinden de referencias concretas; se adquiere, por ejemplo, el tiempo de la
matemdtica, las nociones de velocidades, lento y rdpido, las nociones de duracio-
nes variables, asi como la de permanencia en el tiempo y, también, las medidas
del tiempo.

Aligual que el tiempo personal, el tiempo histérico puede adquirir continuidad
sélo en la medida en que el sujeto recurra a un instrumento de medicion que per-
mita su cuantificacién objetiva. Ese instrumento es, en nuestra sociedad, la cronolo-
gia, por lo que debe ser ensenada.

Ahora bien, la necesidad de alcanzar el dominio de la cronologia no signifi-
ca volver a la memorizacion de fechas ni mantener, necesariamente, un curriculo
basado en una historia cronoldégicamente organizada en todos los niveles de la en-
sefanza. Se trata, mds bien, de que los alumnos lleguen a disponer de un mapa
temporal histérico amplio y preciso. El adolescente, por ejemplo, deberia dominar,
entre ofros conceptos relativos al tiempo, los de ordenacién temporal, duracién y
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convencién de las eras cronoldgicas. Al estudio de la adquisicion de estos concep-
tos nos referiremos a continuacion.

Orden temporal. Si se presenta a un grupo de alumnos una lista de personajes his-
téricos acompanada de la fecha de nacimiento de cada uno de ellos y se les pide
que ordenen la lista cronoldgicamente, resuelven el problema en torno de los 9 o
10 anos. Sin embargo, si el nUmero de elementos de la lista se eleva, la solucidn co-
rrecta se refrasa uno o dos anos (Asensio, Carretero y Pozo, 1991).

Duracion temporal. Si se complica un poco el problema anterior y se pide a los
alumnos que calculen el tiempo transcurrido entre dos fechas, se observan difi-
cultades incluso en nifios de 12-13 anos. El cdlculo pedido requiere saber qué ope-
racion es necesario realizar; en este caso, los alumnos saben restar, pero no saben
que deben hacerlo. Otra de las nociones vinculadas a la duracién temporal en la
cual se observan dificultades es la de horizonte temporal. Los ninos subestiman, por
norma general, la duracién de los periodos mds remotos. Es frecuente, por ejem-
plo, que crean que el periodo histérico anterior y el posterior a Cristo, duraron lo mis-
mo vy atribuyan a la prehistoria una duracién inferior a los mil anos. sA qué se debe
esta concepcion errénea? Como se dijo en relacién con el desarrollo de la nocién
de tiempo personal, cuando se carece de un sistema de medicion objetiva del
tiempo, la estimacion de la duracidn es subjetiva y se juzga el periodo transcurrido
por los hechos que en él se han producido. Segun la representacion de los ninos, la
prehistoria fue relativamente breve porque en ella sucedieron unas pocas cosas:
“se descubrié el fuego, se pulimentd la piedra, se hicieron algunos cacharros de
barro y poco mds” (sic).

Eras cronologicas. Si se pide a los alumnos que ordenen dos fechas de dos eras
distintas, una anterior a Cristo y otra posterior, la tarea les resulta casi tan facil como
comparar dos fechas de la misma era y se resuelve alrededor de los 10-11 anos.
Ahora bien, si se les pide que comparen dos fechas anteriores a Cristo no resuel-
ven correctamente la tarea hasta los 12-13 anos, cuando comienzan a decir que
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“antes de Cristo se cuenta alrevés”. Sin embargo, muchos creen, al mismo tiempo,
que antes de Cristo se contaba efectivamente al revés, es decir, que la gente que
vivia en aquella época tenia una cronologia inversa. Esta concepcién errénea
refleja la falta de disociacion entre el tiempo histérico real y el convencional, semejan-
te ala que hemos mencionado respecto del tiempo del reloj, la cual se manifiesta
aun mds fuertemente cuando se solicita la comparacion entre dos convenciones
diferentes; por ejemplo, la cristiana y la musulmana.

Para muchos estudiantes, incluso al comienzo de la adolescencia, la ubicacion
correcta de las épocas alejadas en el tiempo comporta una dificultad importante.
Por lo dicho, se considera muy recomendable la utilizacién en el aula de instrumen-
tos de representacion del tiempo desde las edades mds tempranas.

Respecto del cardcter convencional del tiempo histérico, se plantea enton-
ces la existencia de tres niveles de comprension a partir de proponer a los ninos la
siguiente tarea: “3Qué sucede si, al llegar la primavera, adelantamos los relojes
una hora, saltando bruscamente de las 11 horas a la medianoche? 3Envejecemos
nosotros por ello2”. Los niveles de respuesta obtenidos son los siguientes:

Nivel 1: ausencia de disociacién entre tiempo real y tiempo medido por los relojes. Los
ninos creen, por tanto, que envejecemos una hora.

Nivel 2: situacién intermedia. Si bien siguen creyendo que envejecemos por el hecho de
que se adelanté el reloj, los ninos plantean que, al llegar el otono, deberemos
retrasar el reloj una hora, por lo que rejuveneceremos nuevamente y nos que-
daremos como estdbamos.

Nivel 3: comprensién del cardcter convencional del iempo medido por los relojes. Los
ninos plantean que podemos hacerlos avanzar y retroceder cuantas veces
queramos sin que por ello se modifique el tiempo real.
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También en relacion con la convencionalidad de las etapas histéricas debe-
mos sostener que los alumnos llegardn a comprender el concepto si las précticas
pedagdgicas resultan adecuadas.

Ahora bien, a diferencia de los autores citados, ofros investigadores como
Egan® sostienen que “los ninos pequenos disponen de las herramientas conceptua-
les que necesitan para aprender los aspectos mds profundos de nuestro pasado”.
Esta posicién contrasta con lo que hemos planteado hasta ahora, es decir, que los
alumnos tienen claras dificultades, incluso hasta la pubertad, para comprender la
duracién de los grandes periodos histéricos, para utilizar la periodizacion, tal y como
es medida por las eras convencionales, asi como para usar adecuadamente los
instrumentos de medida.

Egan, asi como ofros autores, plantean, en cambio, que los nifos Mds peque-
nos, de 3-6 anos, pueden alcanzar un tipo de comprensidon de la temporalidad
superior al que suponen los trabajos anteriores y que, por tanto, los problemas del
aprendizaje de la historia no se encuentran en las capacidades cognitivas de los
niNos, sino en los contenidos seleccionados para la ensenanzay, especialmente, en
su tratamiento diddctico.

La linea de investigaciones a la que se hace referencia tiene como uno de sus
principales referentes al italiano Antonio Calvani (1986, 1988). Calvani discrepa con
las investigaciones piagetianas en cuanto a que, hasta pasados los ocho anos, los ni-
nos manifiestan una incapacidad “natural” para situar los acontecimientos de un re-
lato en orden de sucesidon. Para esto, considera algunas investigaciones posteriores.

De este fipo de resultados se infiere la posibilidad de que la falta de compren-
sidn del tiempo por parte de los ninos mds pequenos se encuentre no tanto en el
estadio de su edad como en la modalidad del relato y en el grado de correspon-
dencia enfre los materiales que se ofrecen y la idea del tiempo que los ninos po-
seen. En consecuencia, pone el acento, como muchos estudios actuales en otros

3 K. Egan (1997).
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campos, no en la investigacion de una secuencia de adquisiciones universales, sino
en el tipo de contenido; en este caso, el contenido temporal propio de la historia.

A partir de una serie de investigaciones empiricas, Calvani asegura que, al in-
gresar a la escuela primaria, los ninos poseen, por una parte, una memoria familiar
que puede alcanzar hasta tres generaciones anteriores y, por la otra, una capaci-
dad clara para imaginar y concebir los tiempos mds lejanos.

La memoria familiar permitiria al docente conducir al nifio en el reconocimien-
to de caracteristicas del tiempo en que “sus abuelos eran nifos”, lo que implicaria
trabajar con nociones como los anos, el cambio histérico, la relacién causal inme-
diata y las fuentes orales. Esto supone partir de preguntas del tipo: “sHace cudntos
anos tu abuelo era pequeno?”.

La prehistoria, por su parte, puede dar lugar a que los ninos imaginen qué habia
antes de que existieran los primeros seres humanos y, a partir de alli, proporcionarles
informacién accesible, con el fin de que readlicen actividades de aprendizaje sobre
los primeros cazadores, los primeros agricultores, las primeras ciudades, etcétera.
No se frata, como puede observarse, de infentar que los ninos arriben a una sis-
tematizacion, sino que completen y construyan progresivamente con significados
historicos y categorias temporales sus esquemas previos.

2.4. Lasolucion de problemas historicos

Tal vez el titulo de este apartado parezca extrano al lector: squé problema puede
tener un lector para comprender un hecho histdrico si cuenta con los textos y do-
cumentos necesarios? Mds aun: squé problema puede tener un historiador si estd
formado para conseguir el objefivo de exponer los hechos que desea historiar?
Siempre que el historiador escribe sobre un tema se enfrenta con un problema
en el que el punto de partida, la meta y los elementos para ir desde uno hasta la
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ofra no estdn inicialmente muy claros. Independientemente de su pericia y sus habi-
lidades comunicativas, debe reflexionar sobre las caracteristicas del lector hacia el
que va dirigido el texto, sobre sus propios conocimientos y sobre los conocimientos
comunicados por ofros, sobre el tipo de publicaciéon donde va a aparecer el texto,
sobre la cultura que estd determinando sus visiones sobre el tema, sobre el campo
profesional o académico que lo condiciona, sobre el corpus de conocimientos que
expondrd, etcétera. A partir de estas reflexiones, debe construir un espacio del pro-
blema, un esquema lo suficienfemente convincente sobre el cual historiar.

Las explicaciones histéricas, como cualquier tipo de explicacion, suponen en
principio resolver un problema que consiste en dar respuesta al por qué —o a los
porqués— ocurre cierto fendmeno. Pensemos, para establecer un contraste, en
los procesos que sigue un estudiante para solucionar un problema fisico. Podrd, por
ejemplo, aislar la influencia del peso, la velocidad o cualquier otro factor mediante
su supresidon material, siguiendo la llamada “estrategia de control de variables”.
Esta estrategia consiste en mantener constantes todos los factores de un problema
menos uno, que se estd examinando, hasta dar con el factor que efectivamente
es causa del fendmeno.

En primer lugar, cabe plantearse aqui si cuando se habla de la causa que pro-
vocda la ocurrencia de determinado fendmeno natural —la dilataciéon de los metales,
la flotacién de los cuerpos, la oscilacién del péndulo y demds— vy de las causas que
condicionaron o determinaron tal hecho o proceso histérico —las independencias
o la colonizacién de América— se habla de “causas” en el mismo sentido. Diremos,
ademds, que la resolucidon de un problema histérico supone aplicar una estra-
tegia inferencial que depende en gran medida de procesos conceptuales que
no tienen una traduccidn fisica en la realidad inmediata del sujeto, lo cual aporta
también una dificultad adicional. Es decir, los factores no pueden manipularse con-
cretamente, sino sélo conceptualmente.

Una vision de la enseiianza de la historia que pretenda realizar una contribucion
al objetivo de ensefiar a pensar deberia, sin duda, tener en cuenta estos puntos.
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Una de las taxonomias mds cldsicas de los tipos de problemas propone atender
a las restricciones de la informacion y de la estructura del problema. Asi, se habla
de problemas bien y mal definidos. Los problemas bien definidos son aquellos en los
que tanto el punto de partida como la meta y los pasos necesarios para ir desde
uno a la otra, estdn lo suficientemente restringidos como para que quien los vaya
a resolver sea capaz de representdrselos de forma similar a la planteada por el in-
vestigador. En otras palabras, son problemas que presentan muy pocos grados de
libertad para decidir el camino y los mecanismos de solucién.

El problema mejor definido seria aquel en el que estd muy claro qué se debe
hacer para llegar a la meta y el que no requiere mucha reflexién consciente. Por
ejemplo, la mayor parte de las tareas matemdticas escolares suelen estar bien de-
finidas, y lo mismo puede decirse de la tarea del péndulo mencionada arriba. Asi,
en la investigacion psicoldgica, la mayor parte de los planteos propuestos se ha
realizado con problemas bien definidos. De hecho, gran parte de las tareas utiliza-
das en los dmbitos de la psicologia del pensamiento, como las tareas piagetianas
en general, también constituyen problemas bien definidos.

Segun las investigaciones mds cldsicas en este dmbito,* la complejidad de los
problemas viene determinada por varios factores interrelacionados: la facilidad
para representarse la informacién que permita construir un espacio del problema,
la relacién con otros problemas, la claridad de las metas, la estabilidad espacio-
temporal y la relacién con el contexto o situacién en que tiene lugar.

Estas caracteristicas —que en gran medida, como habrd anticipado el lector,
son perfectamente aplicables al dominio de los problemas de la historio— hacen
que los problemas estén lejos de ser sencillos.

Puesto que el historiador frabaja con evidencias del pasado —muchas de
las cuales son documentos escritos que utiliza para construir su explicacién de los

3 M. Carretero y M. Asensio (2008).
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acontecimientos—, el proceso de selecciéon y evaluacién de evidencias es otro
de los aspectos fundamentales en la solucion de problemas histdricos.

Cuando el historiador se enfrenta a un determinado problema de su drea de
conocimiento, en primer lugar busca, selecciona y evalia una serie de evidencias
procedentes de diversas fuentes.

2.5. Razonamiento e inferencias en la solucion
de problemas historicos
Un aspecto fundamental de la solucién de problemas consiste en la busqueda y
ponderacion de las evidencias. Como senalan los especialistas en andlisis del razo-
namiento humano, el modo en el que las personas buscan, seleccionan, evalian
y utilizan las evidencias en la resolucion de un problema adquiere una importancia
decisiva.®® Mayor aun es esta importancia en el caso de la historia, donde, debido
a la naturaleza débilmente definida de los problemas a los que nos enfrentamos, las
posibilidades de respuesta “correcta” son diversas y no univocas.

El frabajo del historiador puede analizarse como un confexto en el que predomi-
nan las situaciones inciertas, y en el que la seleccién de la evidencia, su interpreta-
cién y las apftitudes de evaluacion juegan un papel preponderante en el proceso
de razonamiento histérico.® Por ello, habilidades como aprender a evaluar la cre-
dibilidad de un texto, aprender a enmarcar el texto en su propio contexto, captar
los aspectos implicitos del mismo, comprender que el texto no puede desligarse de
su autfor y otras cuestiones relacionadas deben formar parte del repertorio de un
experto en historia. Obsérvese que, en realidad, la idea de considerar estas habili-
dades como algo importante supone concebir que la historia, como conocimiento,
implica un proceso de construccién. Es decir, desde el punto de vista educativo, la

3 M. Limén y M. Carretero (1998: 252-271).
3¢ M. Carretero y M. Asensio (2008).
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actividad docente deberia partir del supuesto de que los contenidos de historia de-
berian aparecer ante el alumno como resultado de dicho proceso de construccién
intelectual y no como algo cuyas conclusiones estén cerradas y no son susceptibles
de interpretacion. En otras palabras, otorgar énfasis a la solucidn de problemas en
la ensenanza de la historia no tendria sentido si la historia misma no es presentada
como una relaciéon dialéctica de preguntas y respuestas acerca del pasado vy su
relacién con el presente.

Por otro lado, la importancia de la evaluacion de evidencias se debe a que di-
cha evaluacion determina silas “pruebas” a favor de una posicién u ofra, ante un
determinado problema histérico, son adecuadas y nos permiten llegar a una u ofra
conclusiéon. El proceso de evaluacion de evidencias en historia parte de los da-
tos, con frecuencia incompletos e incluso confradictorios, para tratar de reconstruir
posteriormente las consecuencias y las causas de dichos datos.

En numerosas ocasiones nuestros alumnos se encuentran con distintos tipos de
fuentes histéricas (fragmentos de diarios, autobiografias, articulos de peridédicos, no-
velas histéricas, museos, textos educativos, peliculas, cuadros...) que tratan sobre
una misma temdatica, pero que rara vez lo hacen de una forma univoca. A partir
de ellas los alumnos deben examinar su validez, fiabilidad, autenticidad y su ufili-
dad. Asi, es en estas situaciones donde la evaluacion de evidencias toma especial
relevancia y los alumnos deben manejar una serie de herramientas que les permitan
resolver los problemas con que estdn tratando.

Parece claro que uno de los objetivos que necesariamente deben alcanzar
nuestros alumnos para llevar a cabo una adecuada evaluacion de evidencias es
el uso apropiado de determinados heuristicos. El término “heuristico” se refiere a
un proceso cognitivo que se utiliza para reducir la complejidad de un problema
durante el proceso de resolucion, convirtiéndolo asi en accesible para la persona.
Cabe destacar aqui la investigacién llevada a cabo por Wineburg.®” En dicha in-

37 S. Wineburg (1991: 73-87).
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vestigacion se analiza cémo las personas evaluan fuentes primarias y secunda-
rias cuando reflexionan sobre evidencias histéricas. Por tanto, el trabajo de este au-
tor resulta muy pertinente, no sdlo en su vertiente de cardcter bdsico, sino en cuanto
a las indicaciones para su aplicacién en el uso de documentos histéricos en las
clases. No debemos olvidar que en un contexto renovador de la ensenanza de
la historia seria interesante usar documentos en las clases, ya que una parte muy
importante del trabajo histérico se realiza con textos, que se constituyen en pruebas
o evidencias de determinadas posiciones frente a ofras. Concretamente en esta
investigacion y otras similares, Wineburg analiza las diferencias entre un grupo de
historiadores —expertos en historia— y otro de estudiantes de Ultimo curso de insti-
tuto, que previamente habian superado con excelentes calificaciones una prueba
de conocimientos en historia. La tarea a realizar por ambos grupos consistia en
razonar en voz alta sobre una serie de documentos pictdricos y escritos relativos a la
batalla de Lexington. Las diferencias fundamentales encontradas entre el grupo de
expertos y el de alumnos, tienen que ver con el mayor y mejor uso de heuristicos por
parte de los expertos.

Tres son los heuristicos cuyo uso mejoraria significativamente la evaluacién de
evidencias por parte de los alumnos, conformando, pues, parte de los objetivos
que debemos tener en cuenta cuando hablamos de alfabetizacién histérica. Es-
tos heuristicos son: corroboracion, documentacion y contextualizacion. Analizare-
mos individualmente cada uno de ellos a continuacion.

El heuristico de corroboracién hace referencia al acto de comparar unos docu-
mentos con otros. En palabras de Wineburg, este heuristico puede ser formulado
de la siguiente manera: “Siempre que sea posible, compara los elementos impor-
tantes entre distintas fuentes, antes de fomarlos como probables o verdaderos”. De
este modo, nuestros alumnos deben adquirir la capacidad de comparar y analizar
las distintas perspectivas que se ofrecen sobre un mismo evento desde las distintas
fuentes. Por lo tanto, no se trata Unicamente de detectar las diferencias entre
unas fuentes y ofras o simplemente observar que hay confradicciones entre ellas,
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sino de ir mds alld y analizar e indagar el porqué de estas diferencias. Este proceso
requiere ir a menudo de una fuente a ofra, e ir reflexionando sobre ellas.

Por lo que respecta al heuristico de documentacién, la actividad cognitiva
ligada a su uso consiste en observar la fuente o autor de los documentos histéricos
que estemos evaluando. En este sentido, una conclusion aplicada de estos trabajos
es la critica a los textos que pueden llegar a presentarse a los alumnos totalmente
desligados de sus autores, y que en numerosas ocasiones ni siquiera se mencionan.
En algunas ocasiones, los alumnos tratan de ubicar el documento en un contexto
temporal y espacial, pero no lo logran hasta que han leido todo el texto y llegan al
lugar donde se identifican el autor, el fiempo vy el espacio donde se escribid. Asi, la
no utilizacion del heuristico de documentaciéon provoca que el lector invierta un es-
fuerzo cognitivo que finalmente se revela innecesario y que dificulta la construcciéon
del significado del texto.

El uso del heuristico de documentaciéon permite situar el texto espacial y tem-
poralmente. Permite la activacién de una serie de esquemas textuales que alertan
sobre el tipo de texto del que se trata (periodistico, texto educativo, novela...), lo
cual puede ayudar al lector a hipotetizar aspectos como la veracidad de la fuente
o incluso a usar una estrategia de lectura u otra. De igual modo, la identificacion
del autor puede dar informacion al lector sobre lo que va a encontrar en el texto
(ideologia, estilo narrativo, posible dificultad del texto) y proporcionarle esquemas
anticipatorios Utiles para una lectura comprensiva del mismo. Parece claro que el
conocimiento previo que posea el lector sobre la fuente tiene una gran influencia en
la cantidad de informacidén que puede obtener mediante el uso de este heuristico.

El heuristico de contextualizacién puede expresarse en los siguientes términos:
“Cuando intentes reconstruir eventos histdricos, pon especial atencién a cuédndo
pasaron y dénde tuvieron lugar”. El uso de este heuristico permite analizar qué
precede y qué sigue a un determinado acontecimiento, cudnto dura el mismo y
cudnto tiempo transcurrié entre la ocurrencia del acontecimiento y el registro del
observador. Por ofro lado, tiene que ver con situar los acontecimientos en lugares
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concretos y determinar las condiciones en que se dieron (situaciones geogrdficas,
clima, entorno u otros).

De lo referido hasta aqui parece claro que con respecto a la evaluacion de
evidencias, nuestros alumnos deben de ir mds alld de las meras palabras o frases
de un texto, para tratar de integrar intenciones, motivos, propdsitos y planes, con-
ceptos éstos que usamos igualmente a la hora de describir el comportamiento hu-
mano. Es lo que se define como la elaboracién del subtexto.

2.6. El uso de imagenes como parte
de los problemas historicos
Como es sabido, numerosos trabajos muestran que la contextualizacion de una obra
pictérica —como la de cualquier documento— parece ser un heuristico fundamental
cuando la resolucién de un problema histérico comprende la instancia de interpreta-
cion. Ahora bien, squé problemas se le plantean al historiador cuando usa imdgenes
como fuentes para efectuar una investigacion histérica y producir un texto histérico?

Burke (2001) senala que el uso de imdgenes exige al historiador su critica en
tanto que son testimonios; en ese sentido, existen problemas de contexto, de fun-
cién, de retdrica, de recuerdo (segun daten de poco o de mucho tiempo después
de ocurrido el hecho), de enunciacién (segin sean testimonios primarios o secun-
darios), etcétera.

Segun Burke, en el caso de las pinturas usadas por los historiadores para estudiar
aspectos de la vida material y cotidiana en épocas pasadas, como la vestimenta,
el mobiliario, la tecnologia y demds, también se impone la contextualizacion. En
efecto, como puede suponerse, los pintores no trabajaron pensando en los his-
toriadores del futuro, y lo que a ellos o a sus espectadores les interesaba; quizds
no era una representacion exacta de una calle o de uninterior. Una prueba de esto
reside en que en algunas vistas se reunian edificios emblemdticos de las ciudades,
los cuales en la realidad no estaban juntos.
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Por su lado, en lo que concierne a la escuela, la lectura de imégenes también
supone un problema, en este caso de cardcter diddctico. La mayoria de las veces,
la imagen llamada “histérica” se propone como muestra de algo que ocurrié. Sin
embargo, esa imagen reproduce sélo algunas de las condiciones de percepcion
de un objeto y lo hace después de haber seleccionado esas condiciones siguiendo
unos codigos de reconocimiento de los objetos que en realidad son culturales.

Por nuestra parte, en varias investigaciones presentamos a los sujetos de dife-
rentes edades una imagen histérica muy frecuente en los libros de texto de muchos
paises y les solicitamos una narrativa sobre dicha imagen. Se trataba de un gro-
bado de Theodor de Bry (grabador del siglo xvi), que puede verse en Carretero y
Gonzdlez (2006, p. 124), y que también fue objeto de nuestras investigaciones en el
estudio comparativo de textos escolares (Carretero, Jacott y Lépez-Manjén, 2004).
Nuestros resultados, obtenidos con adolescentes y adultos de tres paises diferentes
(Argentina, Chile y Espana), muestran que los estudiantes de enfre 12-14 anos pasan
de considerar la imagen de una manera “realista”, es decir, casi una copia de larea-
lidad que supuestamente sucedid, a una consideracion segun la cual la imagen es,
a su vez, un producto historiogrdfico que no sélo no copia la realidad pasada, sino
que es un producto de la historia y, por tanto, requiere una interpretacién y andlisis
desde un punto de vista tedrico y distanciado.®® Esta Ultima concepcidn sdlo la he-
mos encontrado entre algunos alumnos de 16 anos y adultos. Al haber comparado
a estudiantes de diferentes paises y haber encontrado la misma secuencia de de-
sarrollo, hemos podido comprobar que la evolucién de este heuristico, al interpretar
las imd&genes histéricas, no parece depender de las influencias culturales, sino que
responde a una pauta evolutiva, determinada por el desarrollo cognitivo y también,
en buena medida, por la calidad del aprendizaje escolar. Obsérvese que en esta
pauta de cambio de la representaciéon de las imdgenes histéricas puede verse de
nuevo el paso de una forma concreta de considerar los “objetos” histéricos a una for-

3 Véase M. Carretero y M. F. Gonzélez (2006); M. Carretero y M. F. Gonzalez (2008: 217-227).
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ma abstractay compleja, como se ha encontrado en el estudio de la evolucion de los
conceptos histéricos y sociales (véase el apartado anterior sobre conceptos historicos).

Llegada de Coldn. Grabado de 1594 por Theodor de Bry
(http://www.sip.uiuc.edu/people/melendez/span442/iImagenesdeColon.htmi)

Caracteristicas de los diferentes tipos de lecturas de la imagen histérica de De Bry
en los sujetos estudiados por Carretero y Gonzdlez.

a) Lectura redlista ingenua: en ella los sujetos suponen una relacién mediata, directa
y literal entre el evento y su representacion como grabado.

b) Lecturaredlista: en este caso, el sujeto también cree que la imagen puede mostrar
lo que sucedid, pero podria haber algunas diferencias en el modo en que lo mues-
tra; por ejemplo, podrian cambiar los colores o las posiciones de las personas en la
imagen, etcétera.

c) Lectura interpretativa: los sujetos usan ciertas claves o hipétesis acerca del origen
del autory la época de realizacion de laimagen para introducir mediaciones entre
la “realidad pasada” y la imagen. Ya no se confia en la imagen como copia literal
del hecho histérico, sino que se le empieza a entender como la produccion de un
autor, con cierta intencionalidad.

91



d) Lectura contextualizada: en este tipo de lecturas, las claves contextuales (autor,
intencionalidad del autor, época de realizacién, etcétera) son interpretadas en tér-
minos mds generales y se entiende a la imagen como un producto histérico que a
su vez hace la historia.

Como todas las explicaciones, las histéricas implican la resolucidn de un proble-
ma que radica en ofrecer respuestas a las causas de la ocurrencia de determinado
fendmeno. Sin embargo, ese problema se diferencia de los propios de las ciencias
experimentales y la matemdtica porque presenta una serie de caracteristicas que
dificultan su resolucion.

En primer lugar, el docente de Historia deberia tender a favorecer que los alum-
nos, segun sus posibilidades cognitivas, comprendan que en la historia las razones
por las que ocurre un fendmeno son varias y que tienen una jerarquia. Obviamente,
en los primeros anos de la escolaridad, los alumnos no serdn capaces de reconocer
la multiplicidad de causas ni su grado o tipo de incidencia y, como se ha visto,
tenderdn a razonar seleccionando las de fipo intencional o personal; sin embargo,
pOCOo a poco se les pueden proporcionar elementos que les permitan construir, aun-
que sed incipientemente, factores econdmicos, sociales, culturales y demas.

Como sugerencia, esto debe realizarse teniendo en cuenta que la resolucion
de un problema histérico supone aplicar estrategias inferenciales que dependen en
gran medida de procesos conceptuales que no tienen una fraduccién fisica en la
realidad inmediata del sujeto. Es decir, los factores no pueden manipularse concre-
tamente, sino sélo conceptualmente. Sin embargo, es posible proveer documentos
de diverso tipo que, con una guia adecuada, permitan construir progresivamente
una representaciéon del problema en el tiempo y en el espacio en que tuvo lugar.

En efecto, como se ha comentado, a los estudiantes les cuesta comprender
que el contexto y las circunstancias del pasado son diferentes de los suyos propios,
y afraviesan una serie de fases que van desde juzgar el pasado con criterios del
presente hasta diferenciar claramente la posicidon del historiador y la de lo