Historiografia, didactica y ensefianza

de la historia
{La concepcion de la Historia ensenada)

Pilar Maestro Gonzélez

Introduccién: La dificil relacion teoria-practica en la ensefianza

La investigacién psicopedagdgica y didéctica, y la investigacién historiografica no
han caminado todo lo juntas que hubiera sido de desear. Incluso podemos decir que, hasta
tiempos bien recientes, se han ignorado mutuamente. Lo cual no ha impedido que en la
practica, concepciones historiograficas y concepciones psicologicas y didicticas hayan
estado y estén presentes en la configuracion de la Historia ensefiada. Pero esa presencia
se ha realizado sin establecer una conexién adecuada entre ellas que permitiera una
concepcion coherente de la Historia ensefiada desde todas las teorias que la alimentan. Y
ello es una muestra mas de las dificultades de establecer relaciones correctas entre Teoria
y Préctica en la ensenanza.

El desarrollo de la ensefianza de la Historia desde que se constituye en disciplina
escolar formalizada en el Siglo XIX, hasta nuestros dias, se ha visto, pues, afectada por
esta situacién en un asunto central: la concepcién misma de la asignatura escolar, o en
términos actuales, la concepcion del curriculum de Historia, de lo que debe ser en
definitiva la Historia ensefiada, con todas las implicaciones que conlleva: como la
determinacién de los contenidos, su misma definicién y topologia, la metodologia
didéctica y el papel de profesores y alumnos, las formas de evaluacién...

* Este texto es el resumen de algunos aspectos tratados en la investigacién de la Tesis Doctoral que bajo el
titulo: Historiografia v ensefianza de la Historia fue defendida por la autora en la Universidad de Alicante
(Espafia), recibiendo la maxima calificacién de ‘tum laude por unanimidad’" otorgada por un Tribunal compuesto
por los doctores D. José M* Jover Zamora, D. Josep Fontana Ldzaro, D. Juan José Carreras Ares, D. Rafael
Valls Montés y D. Salvador Forner.

** Universidad de Alicante.
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Los desarrollos de la Historiografia y de la Teoria de la Historia, asi como las Teorias
de la educacién y del aprendizaje, han incidido desde campos de investigacion estancos,
parcelados, que no han buscado en la conexion entre todos ellos la solucién a los problemas
que la prictica de la ensefianza de la Historia ha ido planteando a lo largo de estos dos
ultimos siglos. Problemas que en la segunda mitad del presente siglo se han mostrado ya
de una forma evidente e insoslayable, creando la sensacion de un fracaso en los objetivos
educativos y de aprendizaje propios de la ensefianza de la Historia. Sensacion y realidad,
extensibles a la ensefianza en general por otra parte, que al menos han tenido la virtud de
poner los problemas sobre la mesa y favorecer el inicio de una investigacioén desde ellos
mismos, por nuevos caminos, iniciados de forma fructifera en los dltimos 25 afios desde
las Didacticas Especificas muy especialmente, uno de cuyos supuestos mds interesantes
en la concepcidn actual de las mismas, es precisamente servir de lugar de unién de las
diversas investigaciones canalizandolas y organizindolas al servicio de la Historia
ensenada.

Sin embargo el distanciamiento ha sido largo y, junto a otras circunstancias
naturalmente, ha producido sus efectos. Algunos de ellos se detectan facilmente todavia
en el pensamiento del profesor: asi por ejemplo la poca importancia concedida a 1a Teoria
de la Historia o a la Historia de la Historiografia como aprendizaje fundamental en la
formacién de un profesor de Historia de Primaria o Secundaria, incluso a veces en la
docencia universitaria; y sobre todo la poca importancia concedida a la relacién entre
estos conocimientos y las decisiones adoptadas sobre la practica docente, relacién que es
determinante sin embargo; o bien la separacién excesivamente tajante que se realiza entre
metodologia didictica y metodologia de investigacion de la ciencia ensefada, de la
Historiografia en nuestro caso. Para resumir, podemos decir que la separacion entre Teoria
y Practica se manifiesta de forma muy clara en la idea de que la Historiografia tiene como
funcién fundamental proveer de ‘‘contenidos cientificos’ al curriculum, pero que ni la
Historiografia ni sus desarrollos en tendencias diferentes, ni la teoria de la Historia que
subyace en cada una de ellas, mds o menos formalizada, tiene que ver con el método o
las estrategias didacticas utilizadas en el aula.

De forma que, en general, se establece una falsa “‘divisién del trabajo”, esperando
de la Historiografia, —de la Historia investigada—, que provea de contenidos actualizados
a la disciplina escolar, —a la Historia ensefiada—, reservando para la investigacion
psicopedagdgica o didéctica la tarea de proveerla de estrategias y metodologias de
ensefianza, desde sus propias concepciones sobre el proceso de aprendizaje y sobre la
misma practica. Esta separacion es fatal en muchos aspectos.

Asi en los primeros momentos, —en el nacimiento de la disciplina escolar en el
XIX—, de todas las fuentes que fundamentan la ensefianza de la Historia, es la
Historiografia la dominante, centrdndose la atencién a la hora de configurar la asignatura
escolar, en el objeto de aprendizaje. La Historia investigada es la que domina el
curriculum, configurandose la disciplina escolar desde los momentos fundacionales como
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un burdo resumen mimético, necesariamente deformador y progresivamente estereotipa-
do. A este predominio contribuye una idea de la educacién como acopio de conocimientos,
desde una idea de la ciencia también como ininterrumpida acumulacioén de conocimientos
en progreso, y la conviccion de que todo aquello puede aprenderse, convenientemente
resumido, bajo la concepcién del aprendizaje “‘de fuera a dentro”, recibido pasivamente
por el alumno gracias a metodologias trasmisivas.

A su vez, en otra etapa, ya en el Siglo XX sobre todo, el intento de dirigir la atencién
de la investigacion educativa hacia el swjeio del aprendizaje, el alumno tanto tiempo
postergado, se inicia un ensayo de cambio metodolégico sobre todo, atendiendo a las
necesidades del que aprende. Y se dirige la investigacion psicolégica y didéctica
especialmente a introducir en la practica, en la Historia ensefiada también, metodologias
activas que tengan en cuenta la nueva idea del aprendizaje como descubrimiento y/o
construccién del sujeto que aprende. Pero, en este caso, se descuida la revision del objeto
de aprendizaje. De forma que, a pesar de las nuevas y prometedoras construcciones
didacticas, basadas en teorias psicoldgicas sobre el aprendizaje ciertamente interesantes
y una idea de la educacién como formacién, no se tiene en cuenta que ha surgido ya una
nueva Historia, no sélo en cuanto a nuevos hechos, nuevos “‘contenidos”, sino sobre todo
en cuanto a una nueva concepcion o teoria acerca del conocimiento histérico y sus métodos
de investigacién que necesariamente han de cambiar la forma de plantear el curriculum.
No s6lo los contenidos, sino también la metodologia o la evaluacién, en definitiva todos
los desarrollos de la prictica.

A pesar de los nuevos ritmos y formas de accién que suponen las novedades
psico-didacticas, se mantiene la misma concepcién del objeto de aprendizaje escolar
heredado del XIX: la Historia investigada en su totalidad, siempre resumida, cada vez
mas y mas a causa de los grandes desarrollos que la investigacién histérica ha ido
produciendo. Las teorias que informan el curriculum de Historia se desfasan, y su
investigacion se desconoce mutuamente.

El resultado de estos dos momentos especificos del complejo desarrollo de la Historia
ensefiada es que en la actualidad se entrecruzan en el pensamiento docente, y por tanto
en la prdctica, una serie de concepciones tedricas desconectadas, que a veces se
contradicen, fruto del inconexo desarrollo de la investigacién y de las teorias que han
afectado a la ensenanza de la Historia. Un ejemplo evidente es el intento actual de ensefar
una Historia diferente a la del Siglo XIX, una Historia basada en los nuevos desarrollos
de la Historiografia del XX, pero bajo la misma concepcién de la estructura del objeto
de aprendizaje que aquella Historiografia y aquella primera concepcion tedrica trasmitié
a la Historia ensenada, en forma de asignatura-resumen. Y a su vez, el intento de aplicar
una metodologia que plantea unas exigencias especificas en el ritmo de trabajo en el aula,
pero que se realiza sobre un objeto tan extenso, pensado para otras metodologias, que
hace fracasar la aplicacién real de estas novedades.
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El intento actual de replantear ¢l papel del sujeto y el objeto de aprendizaje, desde
las teorias que los alimentan, significaria pues establecer relaciones claras entre ambos
elementos en la teoria y en la prictica. Es decir reconsiderar la Historia ensefiada desde
la buena relacién entre todos ellos y reorientar la investigacion didactica desde los nuevos
problemas que esta relacion demanda. Acercar pues las investigaciones histeriograficas
y las psicolégicas y didicticas, en un marco coherente sobre las finalidades educativas de
esta ensefianza.

El problema sin embargo es complejo y nos orienta hacia rupturas necesarias, hacia
cambios conceptuales sobre la Historia como investigacién y como ensefianza, hacia
cambios metodoldgicos en nuestra concepcidn de la practica y también hacia cambios en
la concepcion del marco educativo. Es preciso pues ir considerando los diferentes aspectos
del problema.

En nuestras investigaciones hemos orientado el estudio de este amplisimo problema
desde dos direcciones bdsicamente. Por un lado hemos estudiado a través de un amplio
trabajo de campo, cudl es hoy la concepcion de la asignatura escolar en el pensamiento
del profesorado de Historia, y también, de una forma mas ligera, en otros grupos sociales
circundantes, que influyen en la Historia ensefiada, como pueden ser los autores de libros
de texto, la misma administracion educativa, los profesores de otras asignaturas dentro
de un mismo contexto escolar o universitario, e incluso los padres, y los alumnos
obviamente!!.

Y por otro, hemos analizado de donde procede esta concepcion, de qué teorias y
situaciones es deudora, y a partir de qué situaciones y procesos, que abarcan los Siglos
XIX y XX, se ha acabado convirtiendo en una concepcidn implicita, no racionalizada,
y compartida socialmente. Una concepcion en la que participan pues no sélo los
profesores, sino también la administracion a través de los planes de estudio, programas
y orientaciones oficiales, inspeccién, oposiciones, exdmenes nacionales, etc., etc., los
autores de manuales o de creaciones de los medios de comunicacion y difusion cultural,
los profesores de otras asignaturas, a través de su propia ensefianza o de las influencias
en la organizacidén escolar de los centros: horarios, clases pricticas, existencia de talleres,
laboratorios y otros medios que responden a una concepcion especifica de cada ciencia,
etc., etc., incluso el pensamiento de los padres y su forma de concebir el trabajo escolar
de sus hijos, sus dificultades, sus prioridades, la forma de estudiar cada asignatura..., y
por supuesto el pensamiento de los propios alumnos universitarios, futuros profesores a
su vez... Con lo cual esta concepcion se convierte en un imaginario social poderoso,
retroalimentado, extendido socialmente, las mas de las veces implicito € incluso estereo-
tipado, no sujeto pues a un analisis critico, y en consecuencia con una fuerza extraordinaria
que le otorga una gran permanencia en el tiempo y una gran resistencia a ser sustituido o
medificado. Es una muestra pues de uno de los esquemas conceptuales mas importantes
en términos psicodidacticos, desde las perspectivas constructivistas del aprendizaje. O, si
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se prefiere, una muestra del imaginario social y la memoria colectiva en términos
historiogrificos, desde la Historia socio-cultural en concreto.

Es interesante resaltar, si se me permite el inciso, la proximidad de estas dos
concepciones, psicodidéctica e historiografica, que pueden ser extremadamente utiles para
la Historia ensefiada, acercando ambas investigaciones, tanto si se estudia la concepcién
de la disciplina escolar como una preconcepcién u obsticulo epistemoldgico en la
formulacién de G. Bachelard®, o de la Psicologia cognitiva“ , 0 en las ultimas
investigaciones de las Didacticas especiﬁcasts), o bien si se enfoca como una muestra de
las representaciones de una colectividad, del imaginario social y 1a memoria colectiva, en
las formulaciones de un Ph. Aries(m, M. Bloch”, E. Patlageanm. G. Noiriel’?, R.
Chartier!?... y tantos otros, o en la iltima y excelente formulacién de P. Nora! y su
grupo de investigacion acerca de los “‘lieux de mémoire”(1?)

De todo este andlisis, en especial de los dos puntos centrales ya citados: la situacién
actual de la concepcion de la Historia ensefiada, y la manera en que se ha producido el
esquema conceptual dominante, —bajo qué influencias y con qué caracteristicas—, se
desprenden una serie de conclusiones que nos pueden facilitar la labor de entender y
planificar mds correctamente el curriculum de Historia, y también la ayuda necesaria a
profesores y alumnos. Es decir, no sélo la reformulacién de los contenidos y orientaciones
para desarrollar metodologias y recursos ttiles para la ensefianza de la Historia, sino
también nuevas vias para orientar la formacién del profesorado estableciendo relaciones
estrechas entre su concepcion de la Historia y sus ideas acerca de la ensefianza-aprendizaje
de la misma. Sin duda alguna todo ello supone también abrir otras vias de investigacién
didactica desde los nuevos problemasm} :

La concepcion de la Historia ensefiada

Del estudio de campo realizado sobre la concepcién de la Historia ensefiada surge
de forma clara la conclusién de que ésta mantiene unos rasgos especificos, acordes en sus
rasgos basicos con la teoria de la Historia que subyace en la Historiografia del XIX, y en
concreto con la formulacion de las Historias Generales que se difunde en ese siglo tanto
en Espaifia como en el resto de los paises del entorno europeo, muy en particular en
Alemania y Francia, a partir de las teorias del historicismo alemin de Von Ranke y la
escuela alemana, y, aunque desde otras perspectivas, desde la Escuela Metddica francesa
y el grupo de historiadores liderados por E. Lavisse, Ch. Langlois, Ch. Seignobos,etc.,
representados por los desarrollos de la Revue Historique. De la misma forma ocurrird en
Inglaterra o ltalia.

En Espania estas Historias Generales tienen una formulacién especifica en una serie
de autores que producen sus obras en la etapa isabelina, de las que podriamos sefialar
como ejemplares, en el sentido que nos ocupa, la Historia General de Espania de D.
Modesto Lafuente!!?, en cuyo “‘Prélogo” o *“*Discurso Preliminar”, que antecede a las
diferentes ediciones, encontramos la exposicién de su idea de la Historia. Tanto en estas
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Historias Generales de la época isabelina''”, como en sus antecedentes, en concreto la
Historia General de Esparia del Padre Mariana‘'®, o en sus desarrollos posteriores, como
por ejemplo la Historia General de Espaiia de A. Canovas del Castillo!”, o, desde otras
posiciones, las producciones de la historiografia regeneracionista representadas por la
obra de R. Altamira“s), encontramos un esquema de fondo acerca de la concepcion
epistemologica de la Historia que, a pesar de las diferencias que separan a estos
historiadores, pasa traducido en una especie de “‘paradigma’” mds o menos generalizado,
—aunque no formalizado de forma exhaustiva—, a configurar la idea de lo que debe ser
la asignatura escolar. Los mismos criterios de inteligibilidad de la Historia investigada se
aplican pues miméticamente a los criterios de inteligibilidad para los alumnos, es decir a
sus posibilidades de aprendizaje como producto ya acabado, obligando a programas y
manuales a adoptar la misma forma y ordenacién, la misma extension, limites y topologia
de la Historia investigada de las Historias Generales, es decir de la Historia Universal o
de la Historia Nacional correspondiente.

Y asi, ese esquema tedrico se instala en la Historia ensefiada, llevando con €l
concepciones epistemologicas fundamentales que se incrustaran de forma no explicitada,
subyacentes a la exposicion de los hechos histéricos de programas, manuales, y de la
préactica docente, de las lecciones, de los examenes..., trasmitiéndose de unas ctapas a
otras, de unos planes de estudio a otros, a través de programaciones oficiales, universa-
lizadas e impuestas por los criterios de centralizacion y control de la ensefianza, y que
mantienen la misma estructura, la misma idea del objeto de aprendizaje histérico, aunque
vaya cambiando la interpretacion de los tdpicos historiograficos.

Aunque se modernicen los “‘contenidos”, —las versiones sobre este o aquel hecho
histérico concreto—, las concepciones tedricas subyacen inmutables.

Esta estructura tedrica tiene elementos difusores de gran potencia, muy en particular
los libros de texto. Son los planes y programas oficiales, a partir de los cuales la asignatura
escolar se formaliza por primera vez de forma publica, los que otorgan a este instrumento
escolar una fuerza y difusion singulares. El intento de producir una ensefianza uniforme,
regulada y controlada a través de la centralizacién administrativa y los programas oficiales,
asi como por el control de los libros de texto, es la que proporciona a estos instrumentos
un papel esencial en la configuracién del modelo de Historia ensefiada, desde su mision
de uniformizar lo ensenado. Su estudio a lo largo de los Siglos XIX y XX, junto al de los
planes y programas oficiales, produce una informacion de gran interés

Los manuales universitarios del Siglo XIX, resimen de los numerosos volimenes
de las Historias Generales, mantienen la misma estructura tedrica en su interior, de la
misma forma que lo hacen los manuales de Secundaria, resumen a su vez de los
universitarios, o los manuales de Primaria, resumen 1ltimo de la cadena de simplifica-
ciones y estercotipamiento de una idea de la Historia fraguada por la Historiografia del
Siglo XIX. Y es esa estructura bdsica, no explicitada y por tanto subyacente, 1a que va
construyendo esa concepcion implicita de la Historia en el pensamiento docente, deter-
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minando directamente a su vez la concepcion de lo que debe ser la Historia ensefiada. Y
lo que es mds grave, esa concepcién implicita, por su propio cardcter no se somete al
andlisis critico y a consiguientes reformulaciones. De forma que, posee una capacidad de
permanencia enorme.

En la actualidad, el estudio de los libros de texto con esta finalidad es objeto de
andlisis y atenci6on cada vez en mayor medida, no sélo por ?arte de los investigadores de
la Didictica de la Historia como A. Choppin y tantos otros' 9), sino también por parte de
los historiadores interesados ?or la Historia socio-cultural y las formas del imaginario
social y la memoria colectiva 20 Incluso en las grandes celebraciones histéricas, como
el centenario de la Revolucién Francesa, se dedica un espacio al estudio de su ensefianza
y las imagenes producidas en la memoria colectiva por los libros de texto®?, En esa
misma direccion se aprecian ya muchas investigaciones.no publicadas que nos ayudarin
sin duda a comprender mejor los procesos seguidos por la Historia ensefiada y la aparicién
de ciertos esquemas conceptuales.

Pero, si se me permite la digresion, es preciso realizar antes una aclaracién previa
y es que, en principio, este problema acerca de la concepcion de la Historia ensefiada y
sus desarrollos, no ha parecido de interés para la investigacién psicolégica o did4ctica, o
mejor, ni siquiera se ha visto como tal problema con la amplitud suficiente, bajo el supuesto
erréneo de que los adelantos de la Historiografia, —de la Historia investigada—, iban
pasando, con mayor o menor retraso, a la Historia ensefiada, a través de los conocimientos
actualizados de los profesores, de los manuales renovados, de programaciones puestas al
dia.

Sin embargo lo cierto es que esa actualizacién externa en la forma de exponer los
hechos histéricos en explicaciones y manuales, esta “‘renovacién de los contenidos™ que
realmente se produce, —aun con todos los retrasos y desfases denunciados constantemen-
te—, adolece de un vacio fundamental: la renovacién de la concepcion tedrica de la
Historia de acuerdo con las nuevas posiciones de la Historiografia que estd produciendo
precisamente esos nuevos contenidos. Se renueva lo mas externo, el resultado de las
investigaciones, pero no los nuevos conceptos desde los que se investiga. Y ello es natural
en cierto modo, puesto que la asignatura escolar, en lo que a contenidos se refiere, ha
sido concebida desde su origen como un resumen de la Historia investigada, de lo ya
conocido, y no como una forma de conocimiento de gran potencialidad intelectual y
formativa, cuyos modos de entender y explicar, sus formas de “‘pensar” esos contenidos,
deben desarrollarse minimamente en los alumnos para que puedan comprender y por lo
tanto aprender de forma efectiva, de forma significativa.

No se renueva pues la forma de entender conceptos epistemolégicos tan fundamen-
tales sobre la inteligibilidad de la Historia como son el tiempo y la explicacién histérica,
o la misma forma y caracteristicas especificas de los conceptos histéricos que se utilizan
para comprender hechos y procesos. Y no se renueva la forma de entender el papel del
historiador ni el de las fuentes, el concepto de “‘reconstruccién objetiva™ del pasado, de
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sometimiento al dictado de las informaciones de las fuentes, que sigue primando sobre el
nuevo papel asignado al historiador en su relacién con esas fuentes, desde el nuevo sentido
de la construccién de la explicacion, de la interpretacin histérica. En sustancia, no se
renueva la concepcién misma del conocimiento histérico y la forma en que es producido
por los historiadores desde sus métodos de investigacion propios, sustituyendo las viejas
concepciones por las nuevas. Asi, se ofrecen al aprendizaje nuevos contenidos, que han
sido investigados desde nuevas posiciones teéricas y metodolégicas, pero que sin embargo
han de ser comprendidos por los alumnos desde disciplinas escolares nacidas al dictado
de las antiguas concepciones.

El esquema teérico en la Historia investigada y en la Historia enseiiada:
inteligibilidad, veracidad y utilidad social de la Historia.

La antigua idea de la Historia, presente en las diferentes tendencias historiograficas
del S. XIX, ain con algunos matices segun los historiadores, se mantiene en los manuales
y programas en sus posiciones tedricas bésicas. Esto puede entenderse mejor si se tienen
en cuenta las circunstancias que rodean el origen de la Historia como disciplina cientifica
y también como disciplina escolar, y la dependencia que se establece entre ellas.

El nacimiento de la Historiografia como una disciplina con aspiraciones cientificas
y estatuto independiente se produjo ciertamente en Europa en el Siglo XIX. El interés por
la Historiografia en el Siglo XIX es una obra combinada de historiadores y politicos que
responde a los desarrollos de la sociedad burguesa y la formacion del estado liberal. Sélo
en ese siglo se llega a su secularizacién y a su primera formulacion cientifica desde los
mismos historiadores, sobre el fondo de una urgencia no sélo cientifica sino también
politico-social: la construccién del Estado-nacién liberal-burgués y la creacién de una
conciencia nacional en las capas sociales que habrin de defenderlo, y la aspiracién de
ampliar esta defensa a la mayor parte de la sociedad.

Partimos de la conviccién de que las categorias historiograficas se forjan en relacién
con la situacion histérica en que surgen, aunque su dependencia adquiera grados diferentes
segln los casos. En el caso del Siglo XIX, la Historiografia guarda una relacién muy
fuerte con el contexto histérico europeo en el que nace. Y ello se debe a dos circunstancias
excepcionales. En primer lugar se trata del momento en que podemos decir que la
Historiografia aspira a convertirse en un conocimiento cientifico, y su préctica social en
una profesion de prestigio, para lo que la ayuda del Estado es inestimable”?, Y en segundo
lugar, asistimos a una situacién singular en la que, después de las explosiones revolucio-
narias, Europa se encuentra ante una monarquia restaurada y satisfecha y una burguesia
que ha impuesto su dominio social y politico. Por un lado la monarquia desea *‘comprar”
el pasado, reivindicar su historia y a través de ella su autoridad, puesta en entredicho en
los momentos revolucionarios, y para ello cuenta con una buena provision de documentos
y fuentes de la que es incluso propietaria. Y a la vez la burguesia pretende imponer su
propia interpretacion del Estado liberal y legitimarlo, buscando en el pasado su propia
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prehistoria. La unién de ambos propdsitos se realiza a través del pensamiento liberal
doctrinario como es bien sabido(m. y produce a la vez un nacionalismo historiografico
en toda Europam’.

De forma que el Siglo XIX serd a la vez el siglo de la burguesia y el siglo de la
Historia. Para legitimar a ambas sera preciso buscar un método que garantice la objetividad
y veracidad de su conocimiento y por tanto la validez de lo que se defiende y difunde a
través de él.

Ya los contemporédneos, desde Thierry a Monod, apreciaron la importancia de la
Historiografia en el siglo. Pero esa supremacia indiscutible, que se manifiesta no sélo en
la actividad erudita sino también en expresiones culturales tan diversas como la novela
histérica, la pintura de Historia o la misica nacionalista, vendrd caracterizada por la
enorme influencia del Estado. Este contribuird a la creacion de una historiografia
profesional poderosa, convirtiéndose en el protector de la recogida de documentos, a
través de la creacién de centros de investigacién y archivos, con instituciones como
L’Ecole de Chartes francesa (1821), o la Escuela Diplomatica espafiola (1856), o la ingente
obra de recopilacién documental realizada desde las instituciones alemanas. Al mismo
tiempo el Estado protegera a los profesionales que habran de recoger y ordenar todos esos
documentos, los archiveros y bibliotecarios, los conservadores de colecciones y monu-
mentos... y también a los historiadores profesionales que habrin de interpretarlos y
traducirlos a libros de Historia. A todos ellos se les convertird en funcionarios al servicio
del Estado, a través de las catedras universitarias, de las Academias o los Institutos de
Investigacién. EIl 1ltimo paso consistird en difundir esos hallazgos a través de la
organizacion y el control de la enseflanza. Como afirma G. Lefebvre:

“Dans ces pays que j'apelle I'Occident liberal, I'unité national est accomplie, le droit 4 la liberté des
individus consacré, la féodalité a disparu, le régime politique est constitutionnel; la bourgeoisie domine. ..
En conséquence, dans le domaine historique, les grands historiens seront libéraux. '@

L.a implicacion de esta historiografia con su tiempo es tan grande que podemos decir
con Ch.-O. Carbonell que: “‘Siécle de I’histoire, le XIX siécle est peut-étre davantage
celui des historiens dans le sidcle”?9. La intima relacién de los historiadores con el poder
y la sociedad burguesa producird un interés excepcional por la explicacién histérica desde
los hechos politicos.

De forma que, resumiendo, las categorias sobre las que comienza a caminar la
Historiografia profesional naciente participan de un complejo conjunto de ideas sobre la
ciencia, ¢l pasado y la investigacion histérica que configuran la ideologia dominante en
los paises del &mbito occidental. Nacionalismo historiogréfico en primer lugar, atendiendo
sobre todo a los desarrollos de la politica, de la creacién de la nacién sobre la que se
apoya el Estado liberal, pero también providencialismo y unidad del género humano, fe
en el progreso unido a una idea newtoniana del tiempo, y presentismo, necesidad de
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relacionar cualquier cosa del pasado con el presente nacional, liberal y burgués... idea
pues de la unicidad del “proceso’ historico en su conjunto, de la evolucion general y
tinica seguida por el género humano (Historia Universal), o por las diferentes naciones
como partes de aquélla (Historias Nacionales), cuya inteligibilidad reside pues en su
totalidad cronoldgica, cuya simple sucesién reproducida es suficiente para entender.

Y todo ello sobre una idea de cientificidad, de veracidad histérica, relacionada con
una idea de la objetividad segin la cual ésta s6lo puede ser producida por la exclusiva
comprobacion documental y la estricta sujecién del historiador a las fuentes, —especial-
mente documentales—, fuera de las cuales no es posible afirmar nada. En definitiva, el
recurso de la cientificidad a la erudicién, al dato comprobado por el *historiador-notario”
del pasado. Y todo ello bajo una idea de la ciencia como una acumulacién constante y
progresiva de saberes ciertos, apoyados en pruebas externas.

Naturalmente la utilidad social concedida a este tipo de saber asi concebido se deduce
facilmente. La nueva disciplina tiene, en lo que aqui nos interesa, dos misiones al menos:
investigar ‘“‘objetivamente” el pasado, reconstruirlo pues, y sobre todo exponerlo en su
conjunto de forma clara y amena al mayor mimero posible de ciudadanos para que
comprendan asi su presente.

La Historiografia y la ensefianza de la Historia, —también su divulgacién cultural—,
unen pues sus destinos y se desarrollan en paralelo, siendo sus representantes mas
destacados protagonistas en ambos campos. Esta dependencia no sé6lo se manifiesta en la
traduccién escolar de los tépicos historiograficos, —de los hechos tratados a partir de la
idea de asignatura-resumen—, sino que se traduce también, como ya hemos dicho, en la
cesion de una teoria implicita sobre el conocimiento histérico, su inteligibilidad, su
veracidad o su utilidad social.

Se concibe pues la Historia como un proceso dnico y total en su desarrollo
cronolégico, ‘“‘desde los origenes a nuestros dias™®"); la sucesion ordenada y completa
como productora de explicacion por si misma, ofreciendo los hechos *‘tal como sucedie-
ron”’; el enlace y coherencia explicativa de esta sucesion desde la mera yuxtaposicion o
todo lo mds desde la explicacion causal lineal; el tiempo historico identificado en exclusiva
con el tiempo cronolégico, desde una visién claramente newtoniana del mismo adoptada
por la historiografia decimondnica, el tiempo cronolégico con existencia por si mismo,
ordenador de las cosas y por tanto como unica forma posible de estructurar los
acontecimientos historicos; la relacién entre pasado y presente, establecida en su
totalidad, del presente con todo el pasado puesto que se trata de un sélo proceso, un
proceso unico y total, de tal forma que el presente sélo puede ser entendido desde todo
el pasado en una concepcion teleolégica, que explica ese presente puesto que se supone
que el pasado, en esa pretendida coherencia de la “‘evolucién general™, ha ido caminando
hacia la consecucion del progreso humano, —en la Historia Universal—, o hacia el
surgimiento y formacién de las Naciones, en las respectivas Historias Nacionales®®),
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Orden cronoldgico, sucesion y causalidad lineal, unicidad del proceso y totalidad
del mismo sin interrupciones, con cierre del circulo en el presente, garantizan la
inteligibilidad de la Historia, sea ésta cual sea, ya que el modelo se repite desde las
Historias Universales y las Nacionales hasta las historias regionales o locales. Y todo ello,
unido al criterio de veracidad y de utilidad social pasa a los manuales, ordena los
programas, da forma a las explicaciones de la Historia ensefiada, constituyéndose en un
esquema conceptual poderoso que se trasmite de generacion en generacion.

La concepcion de la asignatura escolar como resumen mimético de los supuestos y
contenidos de esta historiografia decimonénica, adopta pues su misma forma. Y la Historia
ensefiada hereda sus “‘contenidos internos’, sus rasgos tebricos de inteligibilidad,
veracidad y utilidad social incluso, —utilidad educativa pues—, al mismo tiempo que sus
contenidos externos, los hechos histéricos. Cuando estos dltimos cambien y pasen a la
ensefianza, lo hardn impostados sobre el viejo esquema subyacente, creando grandes
contradicciones en el pensamiento de los docentes, en los manuales, en la aplicacién de
nuevas metodologias didacticas... en el desarrollo una Historia ensefiada en definitiva,
que no se ha hecho cargo de los nuevos supuestos de inteligibilidad, veracidad o utilidad
social de la Historia y su ensefianza.

La ensefianza de la Historia pues, desde los momentos de formalizacién e institucio-
nalizacién, se realiza bajo una concepcion de la asignatura que ha de exponer programas
completos de la evolucién de la Historia (Universal o Nacional) ““desde los origenes a
nuestros dias’’, lineales, ordenados cronolégicamente, periodizados en su totalidad con
arreglo a la division tripartita de las edades cldsicas, (Antigua, Media, Moderna), que
se ird ampliando, pero no reformando, afadiendo al final de la “linea del tiempo™ lo que
traiga el nuevo tiempo, —la Contempordnea—, o al principio de la misma, lo que ofrezcan
los nuevos descubrimientos —la Prehistoria—.

Ejemplo de la fortaleza de esa estructura que se mantiene firme ante los cambios es
su exportacién, —desde el eurocentrismo que la caracteriza—, de su propia periodizacién
y edades, —consideradas vilidas en todos los casos—, hacia ‘‘otras historias”’, hacia otros
procesos. Lo cual ha producido no pocos desafueros en la Historia ensefiada de otros
paisesag).

Esta evolucion general y sus hechos podran pues ser aprendidos desde su misma
ordenacién lineal y sucesion cronoldgica y desde esa periodizacién, utilizando la expli-
cacion lineal causal y el tiempo cronolégico como instrumento, cuyo dominio se confia
a las estrategias diddcticas. Y todo ello constituird pues una ensefianza que ha de permitir
a los alumnos entender el presente como el punto final, el punto de llegada de ese proceso
general.

Tal vez desde el esquema tradicional de la historia politica de los manuales, que
resumen de forma extrema su correspondiente historia investigada, esto tenia alguna
posibilidad de ser expuesto a lo largo de un curso con metodologias también tradicionales
de trasmision, o de ser retenido por los alumnos, —nunca comprendido—, de una forma
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memoristica. Sin embargo la Historiografia progresa y nuevos contenidos econémico-so-
ciales y culturales, nuevas y miltiples miradas de la Historia, fabrican nuevos y complejos
conocimientos, que el curriculum de Historia, los manuales, los programas se afanan por
incorporar.

Pero los nuevos contenidos han sido investigados, obtenidos, a partir de nuevos
principios, de nuevos métodos, desde nuevos supuestos acerca del conocimiento histérico
y la funcién del historiador. La ruptura epistemoldgica y metodolégica que ha producido
esta abundancia y calidad de los nuevos contenidos ha sido profunda y se ha desarrollado
en un proceso que ha ocupado la mayor parte del siglo XX.

La conciencia de esa presencia constante de rupturas sucesivas ha sido reflejada en
obras colectivas que dan cuenta de la pluralidad de las miradas de la nueva Historia
explicitamente. Tanto la obra dirigida por J. Le Goff y P. Nora alo largo de los setenta®®)
que da cuenta de los grandes cambios de los afios treinta, como la dirigida por P. Burke
para el ambito anglosajénm)‘ y tantas otras, reconocen la profundidad y extensién de los
cambios, que atin siguen produciéndose en la actualidad. Como sefiala el mismo P. Burke
“En la ultima generacion, aproximadamente, el universo de los historiadores se ha
expandido a un ritmo vcrtiginoso”(sz).

Asi el estudio tradicional de 1a historia politica total, cronolégica, lineal y teleolégica,
se ve desbordado por los estudios de Historia econémico-social, por la Historia de las
mentalidades, la Historia cuantitativa, la vida cotidiana o el andlisis del discurso, la larga
duracién y las estructuras, la Historia de las mujeres y de los marginados, la Microhistoria,
la Historia con fuentes orales, la recuperacién de la narracién desde nuevas perspectivas,
la vuelta al sujeto, al mundo de las representaciones, el imaginario social y la memoria
colectiva, la Historia desde abajo, la reinterpretacion de la Historia politica... y tantos y
tantos nuevos temas, nuevos enfoques o nuevos problemas que interesan al historiador
que, ademds no ha dejado de establecer relaciones mas o menos fluidas con otras Ciencias
Sociales, con la Geografia muy especialmente, pero también con la Arqueologia, la
Antropologia, la Sociologia, la Economia, la Psicologia o la Politologia, con la Lingiiistica
o la Demografia..., utilizando sus hallazgos o incorporando sus métodos, sin intentar
realizar una fusién total de dichas ciencias®?, pero si realizando un enfoque mas rico y
globalizador gracias a lo que E.H. Carr llamaba ‘‘un buen trifico de fronteras.

Los nuevos temas, los nuevos intereses, los nuevos problemas que el historiador
plantea necesitan también nuevos métodos, nuevas fuentes. Y el historiador los busca
dentro y también fuera de los archivos, en todas partes. Y los utiliza. Pero en esa tarea
se aleja de aquella posicién del “historiador-notario”, sujeto a una erudita fidelidad, a la
supuesta objetividad de las fuentes escritas, al dato, y cada vez necesita tomar mads
conciencia de su papel como constructor del conocimiento histérico desde problemas mas
interesantes, desde hipdtesis més sugestivas, desde una interpretacién mds rica de las
fuentes, para realizar desde si mismo, desde su propio presente, con toda honestidad sin
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embargo, la construccién de una explicacién del pasado, que le obliga a la interpretacién
més que a la supuesta reconstruccién fidedigna, a la simple narracién de sucesos.

Y en esa tarea también, el historiador se ve obligado a realizar nuevas propuestas de
inteligibilidad y de veracidad, a revisar los conceptos con los que caracterizaba el
conocimiento histérico, los métodos con los que investigaba.

Ni el tiempo ni la explicaciéon historica se ven como los veia la Historiografia
tradicional, ni los procesos a estudiar son los mismos. Procesos de diferente indole,
econémica, social, cultural, politica o institucional, se estudian desde una compleja
explicacion multifactorial y dialéctica. Y se entremezclan unos con otros en unos tiempos
de la Historia que no reducen su complejidad a la medicién cronolégica. Los tiempos de
la Historia son multiples, la larga duracién y el acontecimiento se abordan de forma
distinta. .. Cada proceso exige una formulacién distinta de su temporalidad, de su duracién,
de sus ritmos, para ser entendido. A su vez, los conceptos necesarios a la comprension
de esos procesos ocupan un lugar importante, creciendo en nimero y complejidad desde
las nuevas miradas econdémicas, sociales, culturales..., y sus caracteristicas como tales
conceptos se ven desde otro prisma tedrico.

El fondo teérico que sustenta pues los nuevos contenidos es diferente. Sin embargo
el problema esta en que los manuales escolares, los programas oficiales, los exdmenes. ..
todo estd organizado con arreglo a las antiguas concepciones. Se asiste a una ampliacion
inusitada de manuales y programas, cuyos contenidos, segin los criterios del antiguo
esquema, no dejan de crecer puesto que todo ha de resumirse en ellos. El proceso total y
tinico de la Historia ha de mostrarse al completo para conseguir la inteligibilidad. Y toda
la complejidad generada hace que el alumno no sea capaz de entender los nuevos
contenidos con las viejas herramientas, o bajo los antiguos supuestos acerca de la extension
y el orden que los contenidos han de tener en la disciplina escolar.

Se hace pues necesario deconstruir ese esquema subyacente, identificarlo y sustituirlo
por el que la nueva Historiografia utiliza. Y ello, necesariamente significa utilizar otros
criterios para componer el curriculum. No se trata s6lo de “modernizar’ los contenidos,
se trata de modernizar la concepcién misma, los fundamentos de la Historia ensefada.
Esa deconstruccion es preciso realizarla en el pensamiento del profesor y también en el
imaginario social de que se nutre, en planes y programas oficiales, en libros de texto, en
ensefanzas universitarias, en un imaginario docente que implica, como ya hemos
apuntado, a muy diferentes grupos sociales. Pero lo fundamental es sin duda considerar
el pensamiento del profesor y su practica, donde todo lo demds acaba confluyendo.

Por ello, como hemos indicado al comienzo, hemos creido relevante la investigacion
sobre ese pensamiento de los profesores de Historia acerca de la concepcién de la
asignatura y de los esquemas tedricos subyacentes, bajo la hipétesis de que este esquema
guardaria relacién en sus rasgos basicos con las concepciones tedricas de la Historiografia
del S. XIX, de las que se destilarian los criterios de inteligibilidad, veracidad y utilidad
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social atribuidos a la ensefianza de la Historia y dominantes pues en la configuracion del
curriculum escolar y su prictica.

En esta investigacion se ha seguido una via doble y complementaria. Por un lado,
como ya hemos indicado, se ha hecho un extenso trabajo de campo entre el profesorado
espaiiol. Pero también se ha establecido relacién con lo que ocurre en otros paises del
entorno, ya que nuestra hipdtesis contempla la idea de que éste es un problema que en
principio se genera de la misma forma, aunque haya sufrido desarrollos diferentes en cada
pais, puesto que hay semejanzas en los puntos de partida historiograficos y en la forma
de concebir la ensefianza oficial. Para el estudio de la situacién actual en paises como
Francia, Gran Bretana, Alemania o Italia se ha utilizado una via indirecta, investigando
a partir del andlisis de las luchas por la renovacion de la ensefianza de la Historia que, en
mayor o menor medida, se han producido en dichos paises en la segunda mitad de este
siglo, y que, en la mayoria de los casos, estdn todavia abiertas.

A través de ese estudio y desde las explicaciones o argumentos utilizados por los
grupos sociales o los propios investigadores de cada pais que de una forma u otra han
participado en esas luchas, bien historiadores, didactas, profesores expertos en temas de
educacion, formadores...etc., etc., hemos apreciado la presencia de un problema seme-
jante, claramente explicitado en los andlisis de algunas demandas, publicaciones, actas de
congresos, informes de la administracion, periédicos o revistas especializadas, libros o
estudios nacidos al calor de la controversia: la persistencia de una concepcion del objeto
de conocimiento escolar concebido desde teorias decimonénicas®?).

En cada uno de estos paises la lucha ha tenido caracteres diferentes, pero en todos
alienta la necesidad de luchar contra la presencia implicita de la vieja historiografia, a
pesar del cambio de los contenidos histéricos, apreciable en programas y manuales.

Como ya los mismos miembros de Annales habian aceptado siempre, desde los
primeros escritos de L. Febvre y todos los que siguieron despuésmﬁ’, la Nouvelle Histoire
era y es, en las nuevas palabras de P. Burke: “...una Historia escrita como reaccion
deliberada contra el “paradigma tradicional”®”). Sin embargo ésta fue una lucha
establecida en principio en el campo de la investigacion historica. Pero sera sélo en las
luchas por la renovacion de la ensefianza de la Historia que tienen lugar ya en la segunda
mitad del siglo, cuando historiadores y ensefiantes intenten lo mismo respecto del
curriculum escolar, dependiente ain de los principios teéricos de aquella historiografia.
Muchos de ellos ven el problema con toda claridad, como se aprecia por ejemplo en los
escritos de S. Citron, una de las personalidades mas prestigiosas en este combate. Sobre
la ensefianza de la Historia en Secundaria decia: *‘Dans les colléges secondaires, la réforme
Haby n’a rien modifié de la traditionelle historiographie. Celle-ci survit en lambeaux et
en filigrane derriére une histoire qui continue a étre découpée en ‘antiquité-moyen-age-
temps modernes-époque contemporaine.’ »38) ¥ 1o mismo ocurre con la Primaria, en la
que todavia esta historiografia representada por E. Lavisse e inspiradora “...du systéme
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denseignement organisé para la III République... se rétrouve en filigrane dans tous les
manuels de I’ecole élémentaire.” "

A pesar de que los tiempos han cambiado y que los avances historiograficos son
innegables, tal como insiste S. Citron y otros: *“ ‘Le découpage de cette histoire’ en
‘fresque chronologique’, européo et franco-centrique, subsiste dans les programmes
actuelles des écoles et des colléges, mais la culture et I’idéologie qui lui donnaient un sens
n’ont pas survécu. "40) Lo cual no impide a la administracién insistir en los viejos criterios
desde diversas instituciones. Como se afirmaba en una disposicién de 1967: ‘L ’essence
méme de notre enseignement historigue qui est de faire mesurer et comprendre le
déve!olopemem évolutif de 'humanité exige de nous un récit aussi continu que possi-
ble” ™ O en otra de 1969, en que las orientaciones de la Inspeccion: “... maintiennent
le récit continu en longue péricde, qui donnme aux éléves la nécessaire notion de
I'enchainement chronologique des faits.”?) De hecho, la lucha por la renovacién de la
ensefianza de la Historia ha encontrado siempre una fuerte resistencia en el pensamiento
conservador francés®, que a veces ha conseguido influir en las disposiciones de la
administracién educativa.

Y lo mismo ocurre en la especial forma de lucha por la renovacién de la Historia en
Inglaterra, donde se utilizan otras vias: la via de la practica a través de la creacién de
Proyectos Curriculares en los que la finalidad fundamental es precisamente deconstruir
los viejos conceptos de la historiografia decimonénica, nucleando la nueva ensefianza
alrededor de los conceptos epistemoldgicos clave, los key concepts, como causa, tiempo,
empatia, evidencia o cambio, que sirven de eje vertebrador del curriculum en las nuevas
propuestas'*?. Algunas de las investigaciones surgidas alrededor de la préctica y
fundamentacion de éste y otros proyectos semejantes revisten un gran interés‘’,
precisamente por su investigacion sobre la forma en que los alumnos utilizan esos
conceptos epistemologicos clave, aunque adolecen de otras limitaciones, como es la
ausencia de la indagacion sobre el origen de esas concepciones.

A pesar de la extension y popularidad lograda por los proyectos renovadores entre
el profesorado, —o tal vez por ello?—, la lucha por la renovacién en Inglaterra ha
encontrado siempre la oposicién de los grupos mds conservadores, muy especialmente
desde su llegada al poder. Por boca del diputado Sr. Stokes, encargado de los problemas
educativos en el gobierno de la Sra. Thartcher, el partido conservador afirmaba en 1990
en medio de una acalorada discusion parlamentaria sobre la ensefianza de la Historia que:

“En la actualidad existe una gran preocupacion sobre la ensefianza de la Historia en nuestras escuelas. En
vez de ensefiar generalidades y grandes temas, ;por qué no se vuelve a los buenos tiempos de antafio en
que se aprendia de mémoria los nombres de reyes y reinas de Inglaterra, batallas, hechos y todos los
gloriosos acontecimientos de nuestro pasado?’

[EN]
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Y procesos semejantes se han desarrollado en A]emania{”), donde la lucha se ha
establecido contra el dominio exclusivo del historicismo. Y también en Italia, en donde
los cambios y reformas no han sabido tampoco salir de los viejos esquemas historiogra-
ficos™®. Como sefiala sagazmente F. Tonucci:

“El desarrollo de algunas disciplinas confirma esta falta de cambio en la escuela, por lo menos en Italia.
Cuando la escuela obligatoria duraba cinco afios, la Historia, por e¢jemplo, se presentaba desde la edad
antigua hasta nuestros dias entre los ocho y los diez afios. Cuando la obligatoriedad subid a ocho afios, en
lugar de replantear toda la disciplina se ha repetido simplemente el curso de Historia desde Ia edad antigua
hasta nuestros dias en los tres (ltimos afios de la ensefanza obligatoria. Y los que tengan la suerte de
comin[eg}r volverdn a estudiar toda la Historia en los institutos y probablemente también en la Universi-
dad!™

De todo lo expuesto se deduce pues que, tanto la investigacion empirica sobre el
pensamiento del profesorado espafiol, como el estudio de las manifestaciones producidas
por los movimientos de renovacién de la ensefianza de la Historia en diversos paises,
arrojan un balance semejante: la vieja estructura tedrica subyace todavia en la Historia
ensefiada en multiples manifestaciones que alcanzan al pensamiento social, a los libros de
texto, a las disposiciones oficiales.... De hecho, si se me permite introducir una nueva
disquisicion, el intento de sustituir la Historia por las Ciencias Sociales en los curricula,
aparte de otras consideraciones, se debe también a la repulsa que la vieja concepcién
historiografica, traducida en una disciplina escolar estanca con las fronteras levantadas
ante otras ciencias sociales, producia en una parte del colectivo docente mas renovador.
Las Ciencias Sociales, como sustituto de esa disciplina heredera de las concepciones del
XIX, y al amparo de alguna de esas ciencias considerada mds “moderna” como la
Sociologia, aparecian como “la salida” de aquellos viejos compartimentos cerrados,
cuando en realidad el problema habia que enfocarlo como la necesaria sustitucién de la
“vieja Historia", —desde el punto de vista de su estructura epistemoldgica sobre todo—,
por La Nueva Historia y sus nuevas formas de hacer, que implicaban sin duda grandes
cambios en la forma de orientar el curriculum, en la forma de entender la Historia
ensefiada. 0

Todo ello necesita pues de la unién de la investigacién histérica y la did4ctica en una
apretada conjuncién, a fin de identificar los problemas que su desacuerdo ha producido,
y sobre todo afrontar desde ambas perspectivas los problemas de aprendizaje que la nueva
concepcién de la Historia y también del aprendizaje plantean hoy, y proponer en
consecuencia una metodologia didactica capaz de resolverlos, tanto a profesores como a
alumnos.

24



INVESTIGACION

La investigacion psico-diddctica y su incidencia en
la concepcion de la Historia ensefiada

Las antiguas ideas de la educacién como trasmisién y acumulacién de conocimientos,
que engarzaban con una idea de la ciencia concebida también como ininterrumpida
acumulacién de conocimientos ciertos en progreso, y una idea del aprendizaje ‘‘desde
fuera”, recibido pasivamente por ¢l alumno a través de metodologias trasmisivas,
lecciones magistrales o libros de texto, serian sustituidas en el Siglo XX por otros
parametros. Pero en su momento este conjunto de teorias favorecié la aparicién de
asignaturas-resumen, cuya estructura hemos visto para el caso de la Historia.

Si los avances de la Historiografia no fueron capaces de introducirse en la ensefianza
de la Historia en toda su complejidad y con todas sus consecuencias, para renovar
profundamente su préctica, lo cierto es también que los intentos de renovacién derivados
de los avances de las teorias psicopedagdgicas tampoco han podido incidir de forma
efectiva en este cambio.

De nuevo los desencuentros entre la investigacién historiogréfica y la psicolégica
han pesado en forma negativa, incluso los desencuentros entre la investigacién psicolégica
y la didactica®?, considerandose esta tltima durante mucho tiempo como un recetario
de técnicas y estrategias mds que como una investigacién y un conocimiento teérico-préc-
tico de interés crucial.

Frente a la antigua forma de concebir el aprendizaje, el Siglo XX aporté grandes
novedades. La mayor atencién concedida al sujeto que aprende, tanto desde las nuevas
formas de enfocar los objetivos de la educacién, —como formacién—, como desde las
teorias del aprendizaje que nos hablan de la actividad constructora de dicho sujeto, hizo
que las nuevas propuestas metodolégicas tendieran a acrecentar las posibilidades de
accién, de intervencidn y participacion de los alumnos, como es bien sabido. La formula
en que se plasmo todo ello, conocida como la clase activa, tuvo desarrollos complejos,
y dentro del problema que nos ocupa, significé algunos cambios en la prictica de la
Historia ensefiada que hubieran podido tal vez renovarla.

En la realidad la intervencién activa de los alumnos tuvo diversas concreciones, unas
mds radicales, otras mds prudentes, otras tergiversadas, y traducciones mis o menos
interesantes en el aula que no es el momento de analizar en toda su amplitud. Todo ello
se realizé en un ambiente de cierta ilusion, a partir de los sesenta y de cierta proteccion
por parte de la sociedad occidental a la investigacion educativa para el mejoramiento de
la ensefianza. Pero a pesar de esta variedad de soluciones tal vez el rasgo mas acusado,
la practica mas generalizada con la que se intentd traducir esa actividad del alumno en el
aula de Historia, consistié generalmente en la utilizacién de fuentes documentales o la
visita a otras fuentes de informacién, como monumentos, archivos o lugares donde el
alumno pudiera realizar un contacto directo con las mismas a fin de construir su propio
aprendizaje actuando sobre dichas informaciones.
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Sin embargo, los problemas se plantearon inmediatamente. El método era muy lento,
los alumnos no respondian como se esperaba, los conocimientos adquiridos después de
esfuerzos y preparacién de materiales y visitas por parte del profesorado, eran escasos,
etc., etc. Y naturalmente, los partidarios de los viejos métodos acusaron estas novedades
de destruir el aprendizaje de los alumnos con novedades no probadas. La respuesta de los
afos ochenta por parte de la sociedad conservadora fue contundente: habia que volver a
los buenos tiempos de antafio y a la Historia tradicional.

Qué habia ocurrido? De nuevo, entre otros elementos, actud el desencuentro entre
la investigacion historiogréfica y la diddctica. Por una parte se utilizé la antigua idea de
fuente, entendida como el lugar donde estd contenido el conocimiento, en lugar de pensar
en las miltiples acciones que el acto de conocer y de aprender necesita antes y después
de establecer el contacto con la posible fuente de informacién. Y no se pensé una
metodologia que siguiera ese proceso del pensamiento humano y del aprendizaje adoles-
cente, sino que se mimetizé en el aula la parte méis burdamente “‘activa”™, el contacto con
los documentos. Pero no se preparé a los alumnos para usarlos, para plantear sus preguntas
primero, y para buscar luego en ellos y en sus propias asociaciones y relaciones, las
respuestas. En realidad, aunque se repitio hasta la saciedad que aprender de forma
significativa supone “‘establecer relaciones™, lo cierto es que no se proporcionaron los
elementos indispensables para que el alumno pudiera establecerlas desde sus propios
conocimientos, a partir del planteamiento de preguntas y problemas, de la formulacion
de hipétesis, y la bisqueda de respuestas en la informacién... elementos todos ellos
presentes en la nueva metodologia de investigacion que podia y debia haber inspirado los
cambios en la metodologia didéctica.

En el afan, positivo pero poco reflexionado, de que el alumno actuara, lo que se hizo
fue reproducir la concepcion metodolégica del historiador-notario, esperando que, a la
vista de la fuente, se encontrara de inmediato la informacién exacia, limitindose a
reproducirla. Pero se hurtaba al alumno precisamente la posibilidad de establecer
relaciones ‘‘desde dentro”’ con las fuentes de informacion, por muy originarias y genuinas
que éstas fueran, al no favorecer otro tipo de actividades cognitivas que hicieran posible
esa relacion. Precisamente uno de los sintomas de esta fe no racionalizada en el simple
manejo de las fuentes como garantia de aprendizaje ‘‘activo”, sin mas preparacion, fue
la preferencia por las fuentes ‘‘primarias”, contemporéneas a los hechos, por encima de
otro tipo de fuentes o de textos historiograficos en particular. Y también la negativa a
reelaborarlas con una sintaxis o unas formas de expresion mas adecuadas a las posibili-
dades de los alumnos. Parecia que el simple “contacto” con la fuente “‘primaria”
produciria en el alumno el mismo efecto que se suponia ejercia también en el historiador,
Pero desgraciadamente esto no ocurre tan facilmente, ni en la ensefianza ni en la
investigacion, cada uno a su nivel. El historiador como el alumno, para establecer alguna
relacién cognitiva, obviamente de distinto alcance, necesitan realizar una seric de
operaciones: partir de ciertos conocimientos, ver los conflictos, plantear los problemas,
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formular conjeturas o hipétesis, planear el trabajo, usar la informacién disponible en
funcién de las preguntas hechas, realizar sintesis, etc., eic., elementos todos ellos que
una metodologia activa adecuada puede y debe proporcionar al alumno, poniéndolo en
situaciones favorables para poder seguir el camino que le permitird construir su propio
aprendizaje. Como sefialaba el historiador G. Duby, el alumno no necesita tanto montones
de informacién sino ocasiones para desarrollar su propio pensamiento y comprender, en
cierta forma como hace el historiador: “‘I"attitude fondamentale de I’historien: comprendre
un témoignage et le critiquer. Il n’est pas nécessaire —dice— d’enfourner des masses de
faits, mais de partir d’un petit nombre de phenoménes et de montrer ainsi comment se
forme la connaissance.”®% El mismo J. Le Goff, historiador importante del grupo Annales
y militante convencido en las luchas por la renovacion de la ensefianza de la Historia en
Francia no se cansaba de repetir que los alumnos, salvando todas las distancias, utilizaran
un método de bisqueda que les permitiera descubrir, “a leur niveau”, el sentido de los
hechos y procesos histéricos y la forma de llegar a interpretarlos, trabajando por tanto
“un peu en historiens”®?. Sin embargo la clase activa desconocié en cierto modo la
metodologia del historiador en toda su extensién, o al menos no consiguié plasmarla
adecuadamente, para lo cual hubiera necesitado unir la nueva concepcién metodolégica
a la nueva estructura epistemolégica del conocimiento histérico, lo cual fue fatal para que
la traduccién de esa metodologia fuera efectiva. De hecho era necesario poner a los
alumnos en situaciones de aprendizaje activo, pero habia que definir primero en qué
consistian. Que el método del historiador sirviera y sirva de guia indudable, no quiere
decir sin embargo ni que se pueda mimetizar en el aula, ni por supuesto que éste se reduzca
a la lectura de fuentes. Historiadores y tedricos de la Historia estin de acuerdo en este
iltimo extremo. ¥

Por otra parte, se mantuvo el mismo curriculum, la misma extensién y ordenamiento
de los contenidos, fiando siempre la inteligibilidad a la presencia de toda la evolucién
historica, desde los origenes a nuestros dias, v a la sucesion ordenada cronoldgicamente
y periodizada en la forma tradicional. Sin duda, ante una estructura de los contenidos que
en nada habia cambiado, s6lo para crecer en todo caso, ese método que exigia un tiempo
para desarrollar la actividad del alumno, se estrellaba sin remedio. En un estudio més
pormenorizado podriamos identificar otros elementos de la estructura epistemoldgica
antigua para interpretar el fracaso de los métodos activos en los sesenta y setenta, incluso
en los ochenta, en el aula de Historia. Y, aunque no sirva de consuelo, pero si de
informacién valiosa para el anélisis del contexto, hay que decir que lo mismo estaba
sucediendo en el aula de Fisica o de Ciencias Naturales, donde los laboratorios y las
précticas se habian introducido como la traduccién de la *‘actividad cientifica”, con errores
equivalentes a los que hemos senalado para la ensefianza de la Historia en una falsa
concepcién en este caso de lo experimental en la ciencia. Como ya hemos indicado, la
concepcién de cada materia incorporaba también una concepcién de la ciencia y el
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conocimiento en general, desde moldes antiguos, afloraba de distinta forma en las
diferentes materias.

El acercamiento de la investigacién histérica y la investigacion didactica hubiera sido
de gran utilidad, sobre todo teniendo en cuenta que, por fin y afortunadamente, las iiltimas
investigaciones sobre el aprendizaje tenian cierta similitud con las concepciones de la
nueva Historia. Sin embargo seria la investigacion de las Diddcticas Especificas la que
realizara al fin el encuentro.

Efectivamente, una Historia que se considera en constante construccién, en que lo
importante no es el conocimiento ya acabado sino las formas de construirlo a partir de un
buen planteamiento de los problemas, de la formulacién de hipétesis significativas, o de
la bisqueda de contestaciones en las fuentes a preguntas ya planteadas, acentiia el papel
del constructor, del historiador. Y de 1a misma forma, el aprendizaje significativo, en sus
dltimas formulaciones, exige también una gran colaboracién del que aprende, y la
realizacion en el aula de una metodologia de construcciéon del conocimiento, cercana a
las formas de investigacién de la ciencia correspondiente, que conocemos en conjunto
como perspectiva constructivista del aprendizaje(ss). Pero el avance de estas ultimas
formulaciones se debe sobre todo a la investigacion hecha por las Didéacticas Especificas
en los dltimos 25 afos mds o menos.

En la actualidad, se ha dado un gran paso adelante que incluye este acercamiento
entre la concepcion de las diferentes materias y sus formas de investigacién, y la
organizacion de la ensenanza.

Las Didécticas Especificas, después de superar la teoria de los estadios, comenzaron
a plantearse a finales de los setenta y mds decididamente en los ochenta sus propios
problemas, los de cada materia en especial, realizando investigaciones para resolverlos,
desde sus propias necesidades®®. El acercamiento entre la investigacién cientifica de las
diferentes materias y su correspondiente investigacion didictica se estd realizando pues
de una forma cada vez mas efectiva, sobre todo en aquellas que iniciaron pronto el camino
en este sentido.

En este proceso se siguen actualmente dos direcciones verdaderamente relevantes.
En primer lugar acercar la investigacién did4ctica al conocimiento profundo de la ciencia
correspondiente, de la materia de ensefilanza, teniendo muy presente su concepcion
epistemoldgica y sus formas de investigacién, y reclamando asi un tipo de investigador
doblemente formado, desde cada ciencia y desde su didéctica.

En segundo lugar, y como consecuencia de lo anterior dentro de la linea de la
importancia concedida a las ideas previas o esquemas conceptuales en la construccién del
aprendizaje, se indaga sobre aquellos esquemas que afectan especificamente a la com-
prensién de cada materia en particular.

En este sentido ha surgido toda una rica investigacién de las Didacticas Especificas
que ha centrado su interés en las concepciones de profesores y alumnos sobre conceptos
o construcciones propios de cada materia. Los notables avances de la investigacion en la
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ensefianza de la Fisica(m, de la Biologia(sa), o de las Matematicas®® han caminado de
forma pionera por estos derroteros.

Hoy comienza a crecer el nimero de investigaciones en el territorio de la Historia
que se dirigen al conocimiento de esquemas conceptuales. En su dia establecimos la
importancia de considerar el tipo de ideas que podrian afectar a la ensefianza de la
Historia %, muy especialmente aquellas que se refieren a esquemas sobre conceptos
epistemoldgicos, que denomindbamos estructurantes en el aprendizaje escolar, por su
capacidad de organizar el pensamiento histérico de los alumnos®".

Y haciamos especial hincapié en el origen social de dichos esquemas, en su formacién
a partir sobre todo de concepciones historiogrificas mas o menos vulgarizadas a través
de la practica y los manuales, o del pensamiento cotidiano, que acaban convirtiéndose asi
en esquemas implicitos, duraderos y resistentes a su modificacion con métodos tradicio-
nales.

En ese tipo de investigacién confluye pues el conocimiento histérico y el didéctico,
de una forma que puede resultar especialmente interesante ya que asume un conjunto de
elementos basicos para la reconsideracion de la Historia ensefiada en la actualidad.

En primer lugar una manera de entender la educacién como formacién del individuo
mds que como simple acumulacién de conocimientos, en una primera formulacién general.
Y situdndonos ya muy especialmente en la teorfa critica de 1a educacién, dentro del ambito
mds general de la teoria social critica, se enfocaria la educacién como una actividad social
desalienadora y liberadora del individuo desde la importancia concedida a la formacién
de un pensamiento critico y progresivamente auténomo. Caracteristicas éstas que parecen
ser aceptadas generalmente en nuestros dias como objetivos educativos.

En segundo lugar, una idea de la ciencia y de la Historia en particular, en que se
impone con claridad la nocién de Historia en construccién constante, desde los nuevos
problemas e intereses que el presente proyecta sobre el estudio del pasado, vy éste sobre
la accion del presente, en un “didlogo sin fin"', en las acertadas palabras de E. H. Carr,
que reinterpreta asi de forma magistral la antigua relacién establecida entre pasado y
presente. Una Historiografia en que la construccion de explicaciones y/o interpretaciones
por parte del historiador es fundamental, y en que los hallazgos mds productivos no se
realizan exclusivamente por acumulacion, sino en sucesivas rupturas y reconstrucciones.

En tercer lugar una idea del proceso de aprendizaje también como construccién del
sujeto que aprende, ‘“‘desde dentro”, desde sus propios esquemas de comprension, que es
preciso tener en cuenta, tanto desde la investigacion como desde la practica, para operar
sobre ellos y favorecer el establecimiento de relaciones, en un aprendizaje significativo
y critico.

Y por iltimo, pero no lo menos importante, como una conjuncién de todo lo anterior,
una idea de la préctica, de la metodologia didactica en especial, como la via que hace
posible, desde las caracteristicas del pensamiento adolescente, enfrentarse con “‘ese” tipo
de conocimiento histérico que deseamos para la Historia ensefiada, consiguiendo un
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aprendizaje intelectual y formativo, y alumnos que sean capaces de comprender de forma
eficaz y progresivamente critica y que autonomicen poco a poco su aprendizaje.

En ese marco general, la nueva concepcion de la Historia y del aprendizaje y sus
implicaciones para la practica pueden estar en el buen camino de una reconceptualizacion
de la Historia ensefiada acorde con el pensamiento actual sobre las finalidades educativas.

Para conseguir esa renovacion son necesarias muchas cosas ciertamente. Es preciso
atender a la formacion inicial y permanente del profesorado desde las nuevas posiciones.
Y favorecer la creacion de materiales curriculares que apoyen la puesta en practica de las
nuevas metodologias frente al recurso Gnico al libro de texto. Y tantas otras cosas. .. Pero,
en ¢l terreno de la investigacion, parece urgente realizar ese acercamiento entre la
investigacién histérica y la didéctica especifica, sobre todo desde un punto que nos parece
esencial: desde las nuevas teorias de la practica que avalan la idea de que la ensefianza es
un hecho social y no exclusivamente tecnolégico y que, por tanto, tienen influencia sobre
¢l no solo las teorias y las técnicas mas adecuadas, sino también las percepciones de los
sujetos implicados, sus representaciones que pueden haberse convertido incluso en un
imaginario social mantenido y trasmitido por la memoria colectiva, con las caracteristicas
que ésta otorga, como un ‘‘sacré absolu”, como un pensamiento no sujeto a las
posibilidades de la racionalizacién, del anilisis critico y por tanto de su renovacion, en
palabras de P. Nora®?,

Desde estos supuestos hemos indagado sobre la concepcion de la historia ensefiada
y su formacién a lo largo de los dos ultimos siglos. Pero quedan muchas cosas que
averiguar sobre todo ello y sobre los miiltiples aspectos de los esquemas conceptuales de
profesores y alumnos, e incluso de quienes forman lo que hemos considerado como el
colectivo docente, los grupos sociales o profesionales que de una u otra forma influyen
en la Historia ensefada.

En esa tarea nos parece que el camino seguido puede ser de utilidad ya que establece
una relacién estrecha entre teoria y practica.

En primer lugar es preciso definir las caracteristicas de dichos esquemas y su
presencia en el pensamiento social docente, definir con la mayor claridad posible sus
rasgos, la forma de presentarse en cada colectivo y la influencia que ejerce en sus
decisiones educativas y en su practica.

En segundo lugar, identificar las teorfas y la practica que han originado cada uno de
ellos, y la forma en que ha sido posible su permanencia, convirtiéndose en un esquema
social resistente, implicito, duradero. Y, cuando se produce, estudiar su instalacion en la
memoria colectiva de ciertos grupos, del colectivo docente en sentido amplio.

Y en tercer lugar, como toda investigacién didactica reclama, es preciso plantear
alternativas que tengan una posible experimentacién y aplicacion posterior y que ayuden
en todo caso al profesorado a ordenar la reflexién sobre su practica.

En nuestra investigacion sobre la concepcion de la Historia ensefiada, pueden
destilarse alternativas que permitan el cambio conceptual y por tanto también el cambio
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metodolégico en la ensefianza de la Historia y en la formacién del profesorado. De tal
forma que se pueda replantear no s6lo la forma, cantidad y ordenamiento de los contenidos,
sino también la metodologia did4ctica mds adecuada a los desafios que plantean, y que
tendra que inspirarse de una forma u otra en la propia metodologia del historiador, en la
linea de las 1iltimas investigaciones de las Didacticas Especificas ya apuntadas. Sin duda
ello ayudaria a reorientar la formacién del profesorado y a la elaboracién de materiales
curriculares mas alld del esquema de los libros de texto.

Este y todos los demds esquemas conceptuales con los que nos enfrentamos en la
ensefianza de la Historia se constituyen en obstdculos, como viejas minas que han ido
enterrandose bajo nuestros pies, que han permanecido inadvertidas pero activas, y que
estallan constantemente, imposibilitando nuestro avance en la ensefianza, y el de los
alumnos en su propio aprendizaje. Detectarlos y deconstruirlos, apoyarse en ellos incluso
para reconstruir el pensamiento cuando ello sea preciso, es una actividad teérica y practica
de indudable alcance.

Notas:

(1) El proceso de investigacion empirica, tanto en lo que respecta g los recursos empleados como a la muestra
sobre la que se aplican, y los resultados obtenidos, estd ampliamente descrito en el capitulo 2° :“'La
investigacién empirica”, de la Tesis Doctoral citada.
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a través de la evolucion de la Historiografia de los siglos XIX y XX (Capitulo 3°), y de la ensefianza de la
Historia en el mismo periodo (Capitulo 4°).

(3) Bachelard, G. (1938): La Formation de ['esprit scientifique. Paris,Vrin. (Traducido en 1948 por Siglo XXI
editores, Madrid , como La formacién del espiritu cientifico)

(4) Ver la obra de Ausubel, D., Novak, J., Hanesian, H. (1978): Educational psychologie. A cognitive view.
N. York, Holt, Rinchart and Winston. Ver Ausubel, D. P. (1976): Psicologla educativa. Un punto de vista
cognoscitivo. México, Edit. Trillas
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titulado: “'El marco tedrico de referencia: la investigacion histdrica y la investigacidn de la Didéctica de la
Historia™.
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(13) Todas estas conclusiones y propuestas se exponen ampliamente en el capitulo 5° de la citada Tesis Doctoral
que orienta este articulo.
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