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RETOS Y DIFICULTADES PARA LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA'

Joaquim PrATS CUEVAS
(Universidad de Barcelona)

La Historia es una de las materias escolares mas complicadas y dificiles de ensefiar,
tanto por su propia naturaleza de ciencia formal como su uso y abuso por parte de los
poderes ptblicos, especialmente por los politicos que la afectan en tanto ciencia social
“débil” y vulnerable. En este escrito intentaremos determinar algunas de las dificultades
y retos fundamentales para su ensefianza.

Con frecuencia, la historia ha sido objeto de utilizacién no educativa o antieduca-
tiva en las ordenaciones curriculares con la idea de conformar una ciudadania adicta y
afecta a las ideologias y valores de los grupos que controlaban el poder. Debates sobre
la intervencion politica en los programas de Historia ha habido muchos en casi todos
los paises y ello ha supuesto un factor afiadido a las dificultades que tiene esta materia
para ser tratada académicamente como ciencia social, en la medida que se percibe como
un contenido incierto e inseguro en los programas escolares y ligado a posiciones ideo-
l6gicas por unos y por otros.

Un ejemplo reciente de esta discusion de raiz politica que provoca que la historia
sea percibida de manera muy diferente a otras materias sociales y sobre todo a las
ciencias fisico-naturales lo tenemos en el Reino Unido. Tras algunos afios en los que se
primaba un aprendizaje histérico basado en la comprensién de los fenémenos histéricos
a través de los estudios de determinados acontecimientos o etapas a partir del final de
la educacion secundaria obligatoria, algunos consejeros del gobierno de David Cameron
reclamaron volver a una historia basada en el relato de las glorias nacionales. Una de
las razones que se esgrimian es la extrema dificultad que conlleva para los estudiantes
entender la complejidad de las explicaciones histéricas muy elaboradas. Por esta razén
aparente y otras se propuso en el congreso del Partido Conservador britdnico, en el afio
2011, implantar en el pais una historia escolar que solamente exigiese memoria y que
provocara empatia hacia la “gloriosa” historia britdnica.

Frente a estas posiciones de los politicos conservadores y sus asesores hay histo-
riadores que han reclamado que, pese a la complejidad de la comprensién de la historia

1. Este capitulo es una revision corregida y ampliada del articulo: J. Prats, “Dificultades para la ensefianza
de la historia en la Educacion Secundaria: reflexiones ante la situacién espafiola”, Revista de Teoria y Diddctica de
las Ciencias Sociales, 5 (Mérida (Venezuela): Universidad de los Andes, 2000).
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cientifica, predomine en curriculos por su valor formativo y educativo entendida como
ciencia social en toda su complejidad. Un ejemplo es el testimonio de Richard Evans,
decano de la Facultad de Historia en Cambridge, que denunciaba los planes del gobier-
no Tory y defendia una historia ensefiada como una disciplina critica y escéptica. “Los
historiadores, dice Evans, suelen considerar que una de sus principales tareas es la de
desmitificar, demoler las ortodoxias y destapar relatos politicos que propongan recla-
maciones espurias de objetividad. Esto es lo que se debe hacer en las aulas. [Los] que
pretenden reintegrar la historia narrativa estdn confundiendo la historia con la memoria.
La historia es una disciplina académica critica cuyos objetivos son precisamente interrogar
a la memoria y a los mitos que genera”.?

No es la primera vez que se ha producido un debate parecido en Inglaterra. Hace
ya treinta afios, un sector del profesorado britdnico se plante6 las dificultades que supo-
nia la ensefianza de la historia en los niveles obligatorios de la educacién. En la revista
History, 6rgano de la principal asociacién del profesorado de esta materia en Gran Bre-
tafla, se encendi6 la luz de alarma cuando M. Price escribié que se hacia cada dia mas
patente que la historia perdia posiciones y corria grave peligro, “de desaparecer como tal
del plan de estudios como asignatura especifica, como materia con derecho propio. La
tendencia, decia Price, es que sobreviva solo como ingrediente de los estudios sociales
o de la educacién civica”.?

El articulo citado ponia de manifiesto lo que comenzaba a ser una preocupacion de
un sector amplio de la comunidad educativa inglesa. El debate que generd supuso un
paso adelante en los planteamientos didicticos de la historia ensefiada. Se cuestiond la
historia enunciativa y se propuso un modelo de ensefianza y aprendizaje basado en la
construccién de conceptos, destrezas y conocimientos metodoldgicos. Ello, como se verd
mds adelante, suponia abordar una materia con un grado de dificultad para su ensefian-
za mucho mayor que el que exigia una enseflanza tradicional basada en el aprendizaje
pasivo de un relato que conlleva solamente rememorar hechos, fechas, personajes y re-
conocimiento de espacios. Esta ensefianza que calificamos de tradicional conlleva hurtar
a los estudiantes la comprensién y el conocimiento de la naturaleza epistemoldgica de
la explicacién histdrica. Pero el incorporarla afiade un grado no menor de complejidad
y dificultad en el aprendizaje y, como consecuencia, un replanteamiento profundo del
curriculo y sobre todo de la accién didactica.

A partir del debate, se generaron proyectos que rompieron, de una manera radical,
los viejos tépicos de la ensefianza de la historia y propusieron modelos que hoy todavia
resultan bastante novedosos. El planteamiento de base era retomar la historia entendi-
da como una materia escolar con un alto grado de posibilidades educativas, y ensefar
c6mo se construye el conocimiento histérico a través de situaciones de simulacién de
la indagacion histérica y centrdndose en el aprendizaje de los conceptos fundamentales
de la teorfa histérica.*

2. R.J.Evans, “The Wonderfulness of Us (the Tory Interpretation of History)”. London Review of Books,
33 (6) (2011). (La traduccidn es nuestra).

3. M. Pricg, “History in danger”, History, 53 (1968).

4. El ejemplo britdnico no tuvo demasiada repercusion en Espaiia, si exceptuamos la aparicion, a finales
de los setenta, del Grupo Historia 13-16 que realizé diversas adaptaciones y reformulaciones de los materiales
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Los que defendemos esta vision de la ensefianza de la historia entendida como ma-
teria cientifica en toda su extensién y complejidad, nos debemos plantear cuales son los
retos y dificultades que tiene la materia para ser ensefiada correctamente y que provoque
un aprendizaje profundo y de calidad. Acercarse a esta explicacion, retos y dificultades,
es el objeto de este escrito.

Primera y gran dificultad: La concepcion que tiene el alumnado de la materia
historica

Cuando lo que se pretende ensefiar no es percibido por los discentes con la estructura
epistemoldgica y sus caracteristicas fundamentales que tiene de hecho un conocimiento
cientifico, que suele ser el que los docentes tienen dada su formacién académica, se puede
producir una total incomprensién ente profesorado y alumnado, que no solo dificulta
el proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que, en la practica, lo convierte en inviable.
Y esto es lo que ocurre con la historia en el ambito escolar. El alumnado no la reconoce
con los rasgos propios de una ciencia social sino como un saber menor que no exige
mayor esfuerzo que el de recordar algunos datos y explicaciones para las pruebas de
evaluacién. Y ello en el mejor de los casos, ya que en ocasiones simplemente la perciben
como una interpretacion subjetiva e ideoldgica que les intenta transmitir el profesorado
de la materia.

Prueba de lo dicho se refleja en la visién que las investigaciones nos muestran sobre
la vision de la historia por los estudiantes.’ El alumnado considera que la asignatura de
Historia, y la propia historia, no necesita ser comprendida sino memorizada. Socialmente
la historia se suele identificar como un conocimiento solamente util para demostrar
“sabiduria” en concursos televisivos, o para recordar, manifestando una pretendida eru-
dicidén, datos y efemérides. La principal habilidad intelectual que se requiere para saber
historia es, segin la percepcién del alumnado, tener una gran memoria. Y esta concep-
cién no cambia incluso cuando los alumnos han tenido profesorado que consideraba la

del proyecto del School Council, History 13-16. Han aparecido, también, algunos articulos y propuestas que se
basan en los proyectos ingleses pero han tenido niveles de experimentacién en nuestra realidad muy reducidos y
deben ser considerados como interesantes especulaciones diddcticas. Vid.: Grupo 13-16. Taller de Historia. Ma-
drid: Ed. De la Torre, 1990. Existen cinco versiones distintas de materiales diddcticos editados por el ICE de la
Universidad Auténoma de Barcelona y por la Editorial CIMYX. En alguna de estas versiones los integrantes del
grupo nos apartamos sensiblemente del modelo britdnico e intentamos alternar dos tipos de unidades: unas mds
metodoldgicas y otras mds conceptuales o informativas. El relativo fracaso del estudio en desarrollo y el estudio en
profundidad que se experimentaron en mds de veinte centros nos llevaron a probar estas variantes. En el material
reseflado en esta nota, el Taller de Historia, se vuelve de nuevo a los planteamientos mds ortodoxos respecto al
proyecto original. Sobre este tema vid. el libro de Neus Sallés: Classes d’historia que passen a la historia. Lleida:
Pages Editors, 2013.

5. Contamos ya con bastantes investigaciones que nos indican qué vision tienen de la historia los ado-
lescentes. Algunas mds notables son: C. FUENTES, “La visién de la historia por los adolescentes: revision del
estado de la cuestion en Estados Unidos y el Reino Unido”, Ensefianza de las Ciencias Sociales: Revista de Inves-
tigacion, 1 (2002); I. BARCA, “Narrativas e consciéncia histdrica dos jovens”, Enseiianza de las Ciencias Sociales:
Revista de Investigacion, 10 (2011); K. BARTON, “Investigacion sobre las ideas de los estudiantes acerca de la
Historia”, Ensefianza de las Ciencias Sociales: Revista de Investigacion, 9 (2010); y M. CARRETERO, L. JAcOTT
y A. LOPEZ-MANIJON, “Learning history through textbooks: Are Mexican and Spanish students taught the same
story?”, Learning and Instruction, 12 (6) (2002).
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historia como un saber transformador y de contenido social, pero que no ha renovado
profundamente sus métodos didécticos.® Todos los datos apuntan a que la incorporacién
de los contenidos no estrictamente facticos de contenido moral (“los buenos y los malos™)
no han sido aprendidos y menos incorporados por los estudiantes, después de acabados
sus estudios obligatorios. Dicho de otra forma, no han aprendido la naturaleza de la
explicacién histérica y sus conocimientos no distan demasiado de la historia que la que
tenian que aprender los que estudiaron en la época en que era obligatorio memorizar
monarcas, nombres de batallas o fechas.

Algunos estudios, que son ya un referente, nos muestran que ante un determinado
acontecimiento histérico, como puede ser la caida de la URSS o el descubrimiento de
América, tanto los alumnos de quince afios como los sujetos que estudiaban cuarto curso
de una carrera universitaria ofrecian explicaciones muy similares, que no incorporaban
el menor grado de rigor histdrico.” Todos se inclinaban por explicaciones personalistas y
ninguna estructural lo que supone que el alumnado, sea del nivel que sea, tiene una idea
del pasado que no guarda demasiada relacién con el tipo de historia contenida en los
libros de texto que son comunes en Espafia y que estos mismos alumnos utilizan en sus
estudios. Tampoco coincide con el pensamiento histérico de la mayor parte del profesorado
de educacion secundaria y con sus manifestaciones sobre qué historia ensefiar.® Ello indica
que el aprendizaje es deficiente y que deben pensarse las razones de esta situacion, lo
que nos indicard qué dificultades y retos hay que considerar para su ensefianza.

Las investigaciones coinciden, de manera indefectible, en las siguientes concepciones
y valoraciones del alumnado: primero, que la historia es una materia facil, aburrida y poco
util; segundo, que tan solo exige buena memoria y que se aprende facilmente las noches
anteriores al examen; tercero, que es muy poco interesante, entendiendo el interés por las
dificultades de comprension y esfuerzo de dilucidacion que exigen las materias que el
alumno juzga de verdaderamente interesantes. Asf lo sefialan alumnos de cuarto de ESO:
Alumno 1, “Es muy aburrida, el profesor solo habla y habla y nosotros copiamos. Es
que la Historia es aburrida de por si y ella [la profesora] la hace mds aburrida todavia.
Los temas casi todos los afios son los mismos, aunque le afiadan algo mas. (...) Si no te

PSRN

enteras de nada, te haces un lio”’; Alumno 2, “Podian hacer por lo menos excursiones...

6. Asi se demostraba en la tesis de L. JacoTT, “La explicacion en Historia”. Tesis doctoral inédita. Uni-
versidad Auténoma de Madrid, 1995.

7. A. 1L MILLAN LuGo, La Historia que se aprende en la escuela bdsica venezolana. Percepcion 'y con-
ocimiento del alumnado. Barcelona: Universidad de Barcelona, 2008; C. FUENTES MORENO, Concepcion de la
Historia como materia escolar: Interés y utilidad entre el alumnado de ESO. Barcelona: Facultad de Pedagogia.
Universidad de Barcelona. 2003.

8. Hay ya varias investigaciones que nos indican la tendencia mayoritaria del profesorado de historia de
educacion secundaria en cuanto a su formacion y preferencias en relacion con la tendencia histérica. Vid., entre
otras: I. LOPEZ DEL AMo, “L’Us i el tractament didactic de les fonts historiques a les aules de BUP. Reconstruir i
ensenyar la Historia”. Tesis doctoral inédita. Universidad de Barcelona, 1994; N. VASQUEZ LARA, La formacion
del profesorado de historia en Chile. La formacion inicial y permanente de los educadores de la V Region en el
marco de la reforma educacional. Facultad de Formacion del Profesorado. Barcelona: Universidad de Barcelona,
2004; y T. VILLARQUIRAN SANDOVAL, La Ensefianza de la historia en la escuela bdsica venezolana. Vision del
profesorado. Barcelona: Universidad de Barcelona. Departament de Didactica de les Ciencies Socials, 2008.
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o poner una pelicula”; Alumno 3, “La Historia es la asignatura mds aburrida, bueno, la

Educacién para la Ciudadania también. Alli no habla nadie”.’

La materia de historia, como asignatura, presenta para el alumnado una valoracién
media, situada en sexta o séptima posicién en la clasificacién de asignaturas, por detrds
de las materias instrumentales o consideradas cientificas, como las matematicas, la lengua
extranjera, la lengua castellana, la fisica y la quimica, o las ciencias naturales.'

Tampoco la consideran nada importante para su vida o para sus perspectivas per-
sonales o profesionales. No tiene para la gran mayoria ninguna utilidad fuera del marco
académico. Asi lo manifiestan algunos testimonios como los de alumnos brasilefios de
dieciséis o diecisiete afios, aunque podriamos resefiar testimonios muy parecidos de
alumnos espafioles o venezolanos. Se expresan con palabras como las que siguen sobre
la importancia de la historia para la vida: “La clase de Historia no es muy importante,
es una lata. ;jPara qué quiere la gente saber de siglos atrds? La profesora tendria que
hablar més de ahora, de algunos afios para acd, aunque, la verdad, ;para qué va a servir
eso?”. Y otro alumno, también brasilefio, afiade: “Bueno... creo que lo que la gente estd
estudiando [se refiere a Historia] no tiene nada que ver, no sé de qué le va a valer en
la vida... para el futuro. Creo que es mds bien para quien quiera estudiar Historia, para
quien quiera dar clase de eso... Pero lo que yo quiero hacer no tiene nada que ver con la
Historia, porque yo quiero estudiar Odontologia, asi que no tiene mucha relacién, no?”.!"

Esta percepcién de los escolares es una dificultad substancial para su ensefianza
convirtiéndola en una materia que no se percibe como importante, que no exige esfuerzo
y que no es valorada como relevante en el conjunto de asignaturas del curriculo escolar.
La actitud y la percepcion del alumnado son claves para determinar qué retos didacticos
se deberian considerar.

La interpretacién de estas apreciaciones, obtenidas de manera rigurosa, que sitdan
la historia muy lejos de lo que los historiadores y profesores de historia esperarian y
pretenderian con la ensefianza de la materia, no se revela tnicamente por una hipotética
deficiencia en la metodologia didéctica empleada por la mayoria del profesorado, aunque
esta puede ser uno de los posibles motivos. Debe considerarse, también, las evidentes
dificultades que supone la ensefianza y el aprendizaje de una materia, como es la Historia,
por dos tipos de causas: en primer lugar, porque la Historia forma parte del contexto
cultural y social que ejerce, creo que de una manera determinante, una gran influencia en
la concepcién que los alumnos y alumnas tienen de esta materia. En segundo lugar, por
la enorme complejidad y nivel de formalizacién conceptual que tiene la ciencia histérica.

9. Vid. C. FUENTES, “;Qué vision tiene el alumnado de la historia como campo de conocimiento y como
materia escolar?”. Iber: Diddctica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 36 (2003). Y la tesis de R. A.
SALAZAR JIMENEZ, “La construccién del discurso histérico en estudiantes de ESO. El aula como laboratorio”.
Tesis doctoral inédita. Universidad de Barcelona, 2016.

10. Hay varias investigaciones que confirman esta o parecida percepcion sobre la utilidad. Entre ellas: C.
FUENTES MORENO, Concepcion de la Historia como materia escolar: Interés y utilidad entre el alumnado de ESO.
Barcelona: Facultad de Pedagogia. Universidad de Barcelona, 2003; o la de A. I. MILLAN Luco, La Historia que
se aprende en la escuela bdsica venezolana. Percepcion y conocimiento del alumnado. Barcelona: Universidad de
Barcelona, 2008.

11. M. A. ScHMIDT, “Jévenes brasilefios y europeos: identidad, cultura y ensefianza de la historia (1998-
2000)”. Ensefianza de las ciencias sociales: revista de investigacion, 3 (2004).
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Dificultades contextuales

Las dificultades contextuales estdn ligadas, entre otros, a tres factores: a la vision
social de la historia; a la funcién politica que, en ocasiones, pretenden los gobernantes
para esta materia; al excesivo presentismo en los programas y en su difusién publica; y
por ultimo, a la tradicién y formacién de los docentes.

Vision social de la historia

(Qué vision de la historia es la que se suele transmitir fuera de la escuela? ;Con
qué elementos se construye la percepcion social del conocimiento del pasado? No existe
una unica version, sino varias.

Podemos comprobar, en primer lugar, que existe una percepcion social que identifica
saber histérico con una vision erudita del conocimiento del pasado. Se trata de una visién
bastante habitual. Segin esta percepcion, saber historia es igual a ser anticuario o albacea
del recuerdo; saber historia es conocer curiosidades de otros tiempos, recordar datos que
identifican un monumento o un acontecimiento, o, simplemente, recitar nombres de glorias
y personajes pasados, generalmente del patrimonio propio. Esta tradicién, cultivada desde
el siglo pasado por multitud de eruditos locales, ha calado hondo en la sociedad. Nadie
reclama, al que dice saber historia, una explicacion general del pasado, ni que contextualice
lo singular en un proceso general dindmico que, por fuerza, resulta complejo y requiere
estar dotado de método y teorfa. La razén es que la percepcién general de este tipo de
saber, el histérico, estd mds cerca de la erudiciéon que de una ciencia social. Este hecho,
aunque quizd no sea explicitado por el alumnado, marca profundamente el concepto que
se tiene en la sociedad de la materia histdrica y aflora frecuentemente cuando sondeamos
las ideas previas de los escolares.

En segundo lugar, puede detectarse en los ultimos afios una clara tendencia a iden-
tificar historia con periodismo. Reina un contemporaneismo exagerado como centro de
maximo interés en temas de estudio del pasado. No hay mas que ver qué tipo de histo-
riadores aparece en los medios de comunicacién, qué temas tratan, y qué visién “culta”
y académica dan del pasado. La transicién democratica espafiola y, como mds lejano,
la Segunda Guerra Mundial, o la guerra en Oriente Medio, han sido temas estrella en
los medios de comunicacién especializados en documentales, como se demuestra en
una reciente investigacion sobre educacién y periodismo realizada en la Universidad de
Barcelona. Si analizamos, por ejemplo, la programacion de reportajes histéricos de una
television dedicada a la cultura, el canal francoaleman ARTE, comprobaremos que solo
es historia interesante la que va desde los afos cuarenta hasta la actualidad. La guerra
en Irak o la de Afganistin por ejemplo, se explica con formato de relato histérico, y
se identifica su explicaciéon de causas y consecuencias como conocimiento histérico de
similar calidad al que podria hacerse sobre la Guerra de la Independencia americana o
la Guerra Franco-Prusiana. Por otra parte, los programas escolares de bachillerato en
Historia Contemporénea (2°) o Historia de Espafia (3*) dedican mds del sesenta por ciento
de los temas a tratar acerca del siglo xX.
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El exagerado contemporaneismo, conforma una determinada visién histérica: la falta
de perspectiva de los fenémenos induce a visiones presentistas de cualquier otro hecho,
aunque sea muy lejano en el tiempo. La Historia “interesante”, segin los propios redactores
del curriculo, es aquella que trata nuestro ayer o anteayer inmediato. Precisamente, lo
que no puede considerarse historia por su, todavia, estrecha vinculacién con el presente,
porque no existe ain una teoria explicativa que retna los requisitos exigibles a una
explicacion histérica o, simplemente, porque no es posible investigarlo por la situacién
de las fuentes. Pese a ello, esta “historia” es la que, al parecer de los responsables de
la ordenacion académica, tiene sentido conocer.

La sobrevaloracién de lo contempordneo como contenido histérico totalmente pre-
dominante y considerado (a mi juicio muy erréneamente) de mayor significatividad para
los jovenes, consolida una sociedad desmemoriada y una visién absolutamente inadecuada
de lo que debe servir para configurar una visién correcta del pasado. En cambio, esta
siendo impulsada por los medios e, incluso, por los decretos de minimos curriculares en
la nueva ordenacién del sistema. No es que neguemos la necesidad de estudiar los temas
de la historia mds reciente, lo que decimos es que no es posible hacerlo sin tener visiones
diacrénicas amplias y sin saber contextualizar los hechos en tipos de formaciones sociales
que, por su estructura econdémica, ideoldgica, cultural y politica, explican estos hechos
de manera totalmente diversa segiin el contexto. Lo contrario es caer en el presentismo.'?

Por tltimo, existe una visién esotérica y casi de ciencia ficciéon de la historia. No es
que esté muy extendida y creo que sin ninguna presencia en la escuela, pero mantenemos
la hipdtesis que es muy aceptada en determinados estratos sociales. Nos referimos a la
explicacién de muchos fenémenos ligados a intervenciones extraterrestres o extrafas.
Unas pruebas que se pasaron entre jovenes de primeros cursos de educacién secundaria
obligatoria (12 a 14 afos de edad) indicaban que la mayor parte de los alumnos conocian
explicaciones sobre la construccion de las pirdmides egipcias, ligadas a la presencia de
viajeros de otro planeta que acudieron en la época faradnica a las tierras del Nilo. La
mayoria sentia atraccién por lo que consideraban un tema relacionado con la historia: el
misterio “del tridngulo de las Bermudas” y, sino todos, una gran parte crefa que en el
altiplano peruano existian pistas de aterrizaje de ovnis que estuvieron en el continente
en la época anterior a la conquista espafiola. Estas visiones, que normalmente no son
consideradas e, incluso, son despreciadas, estdn también presentes en sectores sociales
y, al no ser consideradas y tratadas, subyacen muchas veces en el imaginario y las con-

12.  Se estd imponiendo por multiples caminos de transmision ideoldgica (algunos los acabamos de co-
mentar) una visién tépica y eficaz del pasado. Como sefiala Celso Almuifia, “la exaltacién del presentismo (en la
linea de un Beard, Randall, Becker, etc.) o, para ser técnicamente mds precisos, del relativismo subjetivista: la
historia es una simple recreacion (invencion) del («su») pasado por cada uno de los historiadores. En definitiva, la
escritura histdrica es un espejo deformado sobre el cual cada historiador proyecta su particular visién del pasado.
Si, por tanto, no puede ser ciencia, debe desempefiar un papel pragmadtico de cardcter funcionalista: estar al servi-
cio de una «buena causa». Simple literatura de combate, que serd titil en la medida que sea eficaz en esa lucha del
liberalismo contra el comunismo”. La tltima frase se explica porque Celso Almuifia liga esta tendencia presentista
a la ofensiva del neoidealismo, el liberalismo historiogréfico, que tuvo tanto éxito en la década de los noventa.
Esta ofensiva ideoldgica, iniciada con el famoso articulo de Francis Fukuyama, “El fin de la historia”, al decir de
Josep Fontana, ha sido financiada y orquestada por la “John M. Olin Foundation, una institucién norteamericana
que invierte anualmente millones de ddlares para favorecer un viraje a la derecha en la ensefianza de las ciencias
sociales”.
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cepciones de la historia de sectores de adolescentes incluso después de haber pasado por
unos estudios primarios.

La utilizacion politica de la historia

Existen propuestas institucionales consistentes en la utilizacién de acontecimientos
y efemérides histdricas que pretenden justificar ideas o legitimar realidades politicas ac-
tuales. En ocasiones, los gobiernos y algunos politicos se esfuerzan en potenciar mitos
y epopeyas histdéricas que parecen reforzar sus tesis sobre su presente. En Espafia, hay
varios ejemplos que nos dan una idea de lo que queremos decir: el tricentenario del
final de la Guerra de Sucesion en Catalufia, con las figuras de Carlos III, tan “glorifi-
cada” en el periodo de gobierno socialista, o las de Carlos I y Felipe II, en la época
de gobierno del Partido Popular. Es indudable que las campafias que se realizan para
estas conmemoraciones y otras efemérides tienen un claro impacto (aunque difuso) en la
formacion de la conciencia colectiva. El problema es que estas acciones institucionales,
por su propia intencionalidad, por su naturaleza, y por el formato comunicativo en que
se realizan suelen ofrecer una visién poco objetiva de lo que conmemoran. Y ello sin
entrar en situaciones de deliberada manipulacién, como fue el caso de la conmemoracién
de 1714 en Catalufia, segin un informe del Grupo de Investigacién en Didéctica de las
Ciencias Sociales (GREDICS) de la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB) en el
que se critica contundentemente la forma en que se han narrado los sucesos del final de
la Guerra de Sucesidn en las escuelas catalanas con motivo de los actos del tricentenario
de la toma de Barcelona por los ejércitos proborbénicos.!

Al mismo tiempo, los gobiernos utilizan la Historia escolar, aprovechando su poder
de ordenacidn e inspeccién del sistema, para intentar configurar la conciencia de los ciu-
dadanos intentando ofrecer una vision del pasado que sirva para fortalecer sentimientos
patridticos, sobrevalorar las “glorias” nacionales o, simplemente, crear adhesiones politi-
cas.' En estos casos la utilizacién de mitos, tépicos y visiones xendéfobas y excluyentes
pueden llegar a convertir esta disciplina en un elemento antieducativo."

Mis que la pugna entre los politicos sobre qué historia ensefiar, cosa que no deja
de resultar inquietante para el profesorado de historia, lo que nos interesa en el presente
apartado es resaltar como este hecho trascendié en los medios de comunicacién en los
intentos de reforma de los programas de historia de los inicios de la década de los dos
mil, conocido como “el debate de las humanidades” pero que en realidad se referia casi

13.  A. BOIXADER COROMINES, J. PAGES BLANCH, E. SANT OBIOLS y A. SANTISTEBAN Y FERNANDEZ,
“Com s’ha narrat el 1714 a les escoles catalanes del 2014”7, Perspectiva escolar, 383 (2015).

14. J. PraTs, “Selection of syllabus content”, Parliamentary Assembly. History and its interpretations.
Strasbourg: Council of Europe Publishing, 1997, p. 53 y ss. La tesis doctoral de la que es autora la profesora Vir-
ginia Gdmez, integrante del grupo DHIGECS de la Universidad de Barcelona, demuestra rotundamente cémo la
ordenacion académica ha convertido la historia que se imparte en la educacion primaria en un conjunto de tépicos
e informaciones que recuerdan mds una historia mitica que una introduccion necesaria a la historia encaminada a
la educacion de los nifios.

15.  Sobre el debate de las humanidades en Espafia, que tuvo una amplisima repercusion medidtica, he
manifestado mi posicién en: J. PRATS. “La ensefianza de la historia y el debate de las humanidades”, Tarbiya.
Revista de investigacion e innovacion educativa (ICE-UAM 1999).
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exclusivamente a los programas de historia. En numerosos debates televisivos, reportajes
de prensa y en algunos articulos se manifestaron, una vez mas, una determinada visién
de la historia y cémo debe incorporase a la educacién. El debate publico gird, exclusiva-
mente, en torno a la visién que debia darse de Espafia en la educacién secundaria y no
al potencial formativo y educativo de la historia. Muchos de los intervinientes apostaron
por una determinada visién del pasado en nombre de los intereses politicos. El resultado
puso de manifiesto que los contenidos de historia en la educacién se establecen de manera
y en foros distintos a los de, por ejemplo, la biologia o la filosofia.

Ello condiciona (ya lo estd haciendo) el curriculum y no deja de ser un elemento
que, analizado desde esta perspectiva (hay otra interna), es un elemento contextual de
gran transcendencia que hace que la ensefianza de la historia pueda estar contaminada
por la pretendida manipulacién politica o, como minimo, que los debates en torno a los
contenidos la hagan ser reconocida como algo ajeno a una ciencia social. Esta es una
dificultad contextual objetiva que perjudica su ensefianza.

Tradicion y formacion de los docentes

Son ya varios estudios los que tratan cudl es el pensamiento del profesorado en
cuanto a su concepcién como docente y en cuanto a su pensamiento histérico y, por lo
tanto, a la historia que debe ser enseiada. No hemos encontrado demasiados alumnos que,
después de pasar varios afos estudiando Historia, comprendiesen el verdadero caricter
que tiene la disciplina como una ciencia en estado de construccién, y en la que muy
pocas cosas se pueden dar como definitivas. Gran parte de la responsabilidad de esta
situacion corresponde al propio curriculum, pero debe decirse que la tradiciéon docente
del profesorado de educacién secundaria estd en la linea de promover una enseflanza de
la historia enunciativa, poco activa y como un saber cerrado y concluido. Este aspecto,
el como enfocar y tratar la materia, fue tratado de manera amplia en la tesis de Isabel
Lépez del Amo y de Nelson Vasquez en la que nos aparecen las siguientes conclusiones:
casi el 90% del profesorado basa su actividad didactica fundamentalmente en el uso
del libro de texto. Los libros de texto mds usados son los que ofrecen una visién mas
cercana al discurso que es mds habitual en la universidad (los cita). El uso del libro se
compagina con algunas actividades de comentario de textos. Pese a todo, la mayor parte
del tiempo se dedica a la explicacion del profesor: mds del 80% explican entre media
hora y una hora cada dia de clase.'® Todo ello, mds otras conclusiones de la investigacion,
abona la idea de que la visién que los alumnos perciben de la historia por parte de sus
profesores se acerca mds a escuchar relatos, mds o menos interesantes, pero que con la
metodologia empleada en las clases es dificil identificar esta materia con una ciencia que
presenta hipétesis, resolucion de problemas y métodos de resolucion.

16. L. LOPEZ DEL AMO, Op. cit.; N. VASQUEZ LARA, La formacion del profesorado de historia en Chile. La
formacion inicial y permanente de los educadores de la V Region en el marco de la reforma educacional. Barcelo-
na: Facultad de Formacién del Profesorado. Universidad de Barcelona, 2004. También ofrece conclusiones pareci-
das la tesis de L. VILLARQUIRAN SANDOVAL, La Ensefianza de la historia en la escuela bdsica venezolana. Vision
del profesorado. Barcelona: Universidad de Barcelona. Departament de Didactica de les Ciencies Socials, 2008.
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En cuanto al pensamiento histérico del profesorado espafiol de mds de cuarenta
afios de edad, la investigacion nos sefiala que una gran parte se alinean en posiciones
que podriamos calificar cercanas a una visién préxima a la Escuela de los Annales vy,
en menor medida, a lo que podria calificarse de marxismo historiografico.'” Esta posi-
cién no es, en principio, ninguna dificultad para una eficaz y formativa enseflanza de
la historia. Si que puede existir cuando se pretende que los estudiantes aprendan mas
un modelo interpretativo que a construirlo. El problema que plantea una concepcién
no positivista es que su conocimiento requiere un largo proceso, en el que se tendran
que dedicar periodos a tratar informaciones simples, sentido de relato, y muchos mas
elementos, algunos plenamente metodolégicos, para poder iniciar una hermenéutica que
conlleve la comprension de una teoria interpretativa. Esto no ha sido asi en la inmensa
mayoria de los casos.

La experiencia de las ultimas décadas parece apuntar a las enormes dificultades
que han tenido las teorias historiogrificas mayoritarias que asume el profesorado en
su traduccién al quehacer didéctico en la ensefianza secundaria. Como ya expuse en el
andlisis de la experiencia Germania,'® el error de hacer depender el aprendizaje escolar
demasiado directamente de una determinada interpretacion histdrica, hacia que el esfuerzo
se produjese mds que en “‘ensefiar historia” en transmitir visiones historiograficas, resultado
de la relacién de conceptos abstractos para formar un modelo asi mismo abstracto. Lo
peor era que, desde el punto de vista didactico, el alumnado “memorizaba explicaciones
acabadas” que no resultaban comprensibles ni significativas.'

Esta tradicion, que lleva al profesorado a ofrecer una visién de la historia como
cuerpo acabado y estdtico, con el afiadido de pensar en una historia compleja, abstracta
y cargada de teoria, conforma un escenario que, junto con la visién social de la historia
y la intervencién no siempre neutral ni técnicamente fundamentada de politicos y admi-
nistraciones educativas, condicionard el contexto en el que se desarrollard el proceso de
ensefanza aprendizaje de la historia. Y, por lo que acabamos de ver, mds que ayudar,
estos aspectos, que he calificado de contextuales, supondrdn una dificultad afiadida que
convendrd considerar y neutralizar y al tiempo el reto de renovar profundamente la di-
ddictica de la materia y la reforma de los curriculos.

Dificultades ligadas a la naturaleza de la historia como ciencia social

Como sefiala H. Moniot, el retrato que se tiene de la historia no es simple ni claro.
Las matematicas cuentan con una definicién intelectual mucho mds nitida. Las lenguas

17.  Esta afirmacioén se ve respaldada por la investigacion citada de Isabel Lopez del Amo quien sefiala que
la mayor parte de los profesores “muestran un acuerdo general con las proposiciones propias de la que es consi-
derada perspectiva historiografica marxista. (...). Se puede observar como coinciden las respuestas mayoritarias
que muestran acuerdo con (...) la vision marxista de las fuentes y el trabajo del historiador y con un porcentaje
menor con las propuestas propias de la tendencia idealista. En este mismo sentido, el trabajo de C. Guimerd apunta
en Catalunya una identificacién mayoritaria de los profesores con una vision marxista de la historia” I. LOPEZ DEL
Amo, Op. cit., p. 726.

18. J. PrATs, “Las experiencias diddcticas como alternativas al cuestionario oficial: reflexiones criticas
sobre las experiencias Germania 75 e Historia 13-16”. M. CARRETERO, J. I. P0zo y M. ASENSIO, La ensefianza de
las Ciencias Sociales. Madrid: Aprendizaje Visor, 1989.

19. J. PrRATS y J. SANTACANA, “Por qué y para qué ensefiar Historia”. J. PRATS (Coord.) Diddctica de la
Geografia e Historia. Barcelona: Editorial Grad, S.L., 2011.
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vivas tienen una prueba inequivoca, la capacidad o no de comunicarse con ellas. La
educacion fisica tiene actividades manifiestas y se nutre de normas claras... mientras
que “la historia pasa —abusivamente pero cominmente— por una materia facil”,” y, sin
embargo, la historia reine una serie de caracteristicas que la convierten en un campo de
aprendizaje con especiales dificultades.

Dificultades generales

En primer lugar, hay que sefialar su propia naturaleza como ciencia social. Los
enfoques actuales de esta disciplina han desterrado definitivamente la historia de anti-
cuario, el desempolvar el pasado sin mds. La historia supone el conocimiento, andlisis
y explicaciéon de un todo social pasado. Se trata del conocimiento de un entramado
complejo, dindmico, en el que los fendmenos estan entrelazados dialécticamente. Por
todo ello, la comprension de los fendmenos histéricos supone un dominio de modelos
de conocimiento extremadamente abstractos y la utilizacién de andlisis de variables y
relaciones dificilmente aislables.

El estudio de la historia, en toda su complejidad, supone el uso del pensamiento
abstracto formal al més alto nivel. Queda pues claro que serd totalmente imposible intentar
ofrecer a los alumnos de ciclos bésicos e, incluso, medios, la seleccion de contenidos que
pueden ser manipulados en los ciclos superiores de la ensefianza. Por lo tanto, se hard
necesario una presentacioén de los temas de estudio en niveles adaptados a los estadios
operativos del alumnado. Este trabajo constituye una de las tareas que ofrece mayores
dificultades para el profesorado, dado lo complicado que resulta aislar informaciones que
forman parte de un todo social dindmico.

Una segunda dificultad para el aprendizaje de la historia radica en la imposibilidad
que ofrece de poder reproducir hechos concretos del pasado, mientras que las llamadas
ciencias experimentales permiten repetir en el laboratorio la mayor parte de los feno-
menos que vienen contenidos en los temas del plan de estudios. La posibilidad de un
aprendizaje por descubrimiento en fisica, quimica o ciencias naturales, se hace mucho
mads complicada en historia, en la medida que las investigaciones que los alumnos deben
realizar para construir su propio conocimiento, suponen manipular vestigios del pasado
que dan una informacién sesgada y, en ocasiones, de dificil dilucidacién. Dicho de otro
modo, resulta imposible trasladar a los alumnos a una verdadera ciudad romana o man-
tener una conversacién con uno de los descubridores de América.

Para conocer estos hechos mediante una técnica de investigacion, tan solo disponemos
de fuentes (restos arqueoldgicos, documentos, cuadros, etc.) que, como es bien sabido,
suponen un trabajo de andlisis, critica y relacién que comporta una cierta especializacion
técnica. Por ello, muchos profesores prefieren impartir la historia a través de libros de
texto que ofrezcan las informaciones acabadas o mediante explicaciones magistrales en las
que la actividad de los alumnos se reduce a copiar apuntes. La destreza y el gran cono-
cimiento de historia y de psicopedagogia que supone el preparar unidades didicticamente
aceptables, adaptadas a las diversas edades, es una dificultad aiadida al profesorado que
se plantea salir de una ensefianza memoristica 0 meramente comprensiva.

20. H. Moniot, Diddctique de I’Histoire. Paris: Nathan Pédagogique, 1993, p. 35.
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En tercer lugar, hay que destacar que no todos los historiadores estdan de acuerdo en
una misma definicién y caracterizacion de la historia como ciencia social. Ni siquiera es
aceptado por todo un dnico vocabulario conceptual y, mucho menos, unas mismas leyes
que sirvan de sustrato a los modelos de acercamiento a los datos empiricos. Hay, incluso,
como hemos sefialado en el apartado anterior, quien discute su cardcter de ciencia social
y solo ve en ella un instrumento para la defensa de posturas ideoldgicas o como mero
tribunal ético de los hombres y mujeres del pasado. Es facil comprender, pues, que esta
situacion supone una dificultad afiadida a las anteriores, en la medida que no existe un
consenso suficiente sobre la naturaleza de la disciplina.

Dificultades especificas

De entre las muchas dificultades que se plantean para acercarse el conocimiento
histérico, he seleccionado cuatro que me parecen mas importantes y que, en ocasiones,
no suelen considerarse como puntos fuertes que conviene trabajar decididamente en
la clase. Se trata del aprendizaje de conceptos histéricos, la percepcién del tiempo en
historia, los temas de causalidad y multicausalidad y la localizacién e identificacién de
espacios culturales. El tratamiento correcto de cada uno de estos temas exigiria estrategias
didécticas que deberian considerar los procesos de ensefianza/aprendizaje en periodos de
varios cursos, situando cada paso en un disefio que permitiera la construccién ordenada
y profunda de los conceptos que se plantean.

En este escrito no se abordara el como realizar esto, simplemente expondré algunas
cuestiones que deben tenerse en cuenta para disefiar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Estas cuestiones, por su complejidad, son dificultades objetivas que pueden abordarse si
son identificadas y se plantean estrategias concretas para superarlas.

El aprendizaje de conceptos historicos ofrece especiales dificultades para el alum-
nado de la ensefianza secundaria. Los conceptos que se utilizan en las clases presentan
diversos aspectos distintos. Algunos son términos que tienen una utilizacién corriente en
el lenguaje cotidiano, por ejemplo: monarca, aristcrata, democracia, colonialismo, iglesia,
etc. Generalmente, los alumnos tienen una referencia de lo que significan estas palabras.
Como esta aparente comprension es percibida por el profesorado, con frecuencia se dan
por sabidas sin considerar que cualquiera de ellas, monarca, aristécrata, etc., cobra sig-
nificacion diversa y, en ocasiones, muy distinta segin el contexto histdrico en el que se
trate. Es fécil de imaginar que la idea de rey que ofrecen los medios de comunicacién
en los paises europeos (persona que no gobierna, pero que arbitra, persona que tiene
una gran aficién a los deportes, persona que es sensible a las desgracias ajenas, o, en
otros casos, persona que tiene unos hijos con graves problemas matrimoniales, etc.) poco
tiene que ver con el papel de un monarca hitita o uno medieval. Ello exigird un esfuerzo
didactico importante para conseguir relativizar los significados habituales y conseguir que
se comprendan otros significados que se definen segin los contextos sociales, politicos
y, en general, histéricos.

Otro problema que se plantea al trabajar con conceptos es la incorporacién de pa-
labras técnicas de uso, casi exclusivo, de los historiadores, y que requieren trabajar el
aprendizaje de los conceptos con sucesivas aproximaciones que los llenen de contenido.
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Se trata de términos como, por ejemplo, estamento, feudalismo, foralismo, mercantilis-
mo, revolucién burguesa, etc. Como en el caso anterior, el dominio de estos conceptos,
y otros, es condicién sine qua non para poder construir el conocimiento histérico. La
dificultad radica en la complejidad que supone delimitar su carga descriptiva y, sobre
todo, la interpretativa. Ello no puede resolverse haciendo aprender una mera definicién
que, repetida por un alumno, puede dar la impresiéon de que ya se conoce el concepto. Su
aprendizaje supone no solo definirlo, sino saber emplearlo en una explicacién historica,
y ello obliga a que el concepto sea trabajado profundamente.

Por tltimo, sefialar que todo concepto histérico tiene varias dimensiones que deberdn
considerarse cuando se disefien los dispositivos diddcticos para su aprendizaje. Tienen una
dimension intensiva, en la medida que describen una realidad en toda su profundidad,
una dimension extensiva en cuanto que, con variantes, ofrecen caracterizaciones que son
constantes en los procesos histéricos, una dimension temporal, en la medida que varfan
en funcién del tiempo histérico en el que se dan y, por tltimo, una dimension relacional,
en la medida que solo se explican con relacién a otras realidades. El concepto rey, por
ejemplo, se explica intensivamente en la medida que ofrezcamos todas sus caracteristicas
funcionales en un momento determinado; tiene una dimension extensiva en la medida
que ocupa un lugar en la estructura politica que tiene una cierta continuidad desde la
reaccion de esta institucidn; tiene una dimensién temporal, en la medida que ofrece
rasgos distintos, en funcién del momento histérico que lo estudiemos, un rey dios, en
las culturas antiguas, un rey primus inter pares, en las medievales, un rey gobernante
absoluto en la Edad Moderna o un rey constitucional en los tiempos contempordneos;
finalmente, tiene una dimension relacional en la medida que el concepto solo puede
explicarse en relacion con otros: rey y nobleza, rey y sistema politico, rey y concierto
internacional, rey e ideologfia, etc.

El tema del tiempo y las concepciones temporales deben considerarse como una
cuestion digna de tratarse con un mdximo de profundidad. Sin querer complicar dema-
siado la cuestidn, la primera distincién que podemos realizar es la de tiempo cronoldgi-
co y tiempo histérico. El primero requiere un cierto adiestramiento, sobre todo cuando
introducimos al alumnado en cambio de era (antes y después de Cristo) o cuando le
acercamos a otros calendarios pertenecientes a otras culturas. Pese a esta facilidad, algunos
estudios nos muestran las dificultades que aparecen a ciertas edades para comprender
cosas aparentemente simples: por ejemplo, cuantos afios van desde la fundacién de Roma
hasta la caida del Imperio de Oriente o, todavia mds dificil, los cambios que se producen
en un proceso de larga duracién. Trepat nos muestra que estas cuestiones no son de fécil
resolucién y que deben trabajarse de manera especifica.”

Mais problema se plantea cuando tratamos lo que denominamos tiempo historico.
En la medida que el tiempo histérico es, como sefiala Ruiz Torres, “un tiempo social
y, por lo tanto, es un tiempo que existe de diversas formas, en funcién de los diversos

21. Sobre el tema del tiempo conviene consultar: C. TREPAT y P. COMES, El tiempo y el espacio en la
diddctica de las ciencias sociales. Barcelona: ICE/Grad, 1998. Sobre este tema también puede verse: L. HERNAN-
DEZ CERVANTES, “La ensefianza y el aprendizaje del tiempo histérico en la educacién infantil. Las represen-
taciones sociales y la practica docente de una estudiante de maestra de educacién infantil”. Ensefianza de las Cien-
cias Sociales: Revista de Investigacion, 13 (2014).

27



contextos sociales y culturales. Por ello, no se puede hablar de un tiempo histérico, sino
de muchos tiempos superpuestos unos a otros”.?? Para discernir la calidad del tiempo
histérico y poder percibir este tipo de concepto, R. Koselleck (en quien se basa Ruiz
Torres) propone utilizar la combinacién del “dmbito de la experiencia” y el “horizonte
de la expectativa”. La interaccion del pasado y el futuro y la conciencia colectiva dan
cuenta de la diversa calidad del tiempo histérico.”

La complicacién para percibir el tiempo histérico conlleva la distincién entre los
diversos “tempos” o ritmos de cambio. Mientras que el tiempo cronoldégico es conven-
cionalmente continuo, el tiempo social es discontinuo. Se suele hablar de que hay un
tiempo de las sociedades rurales y un tiempo de las sociedades industriales. As{ mismo,
existen concepciones que groseramente distinguen entre lo antiguo y lo nuevo, concep-
ciones ligadas al tiempo generacional. Normalmente, grandes traumas sociales establecen
barreras que determinan lo lejano y lo préximo. Por ejemplo, para las generaciones de
franceses y alemanes que estdn entre los ochenta y los noventa afios, la Guerra Mundial
actda de frontera entre dos épocas de la historia. Probablemente para los abuelos de estas
personas esta frontera la habria constituido la Primera Guerra o la llegada del ferrocarril
a su pueblo.

El tiempo social respecto a culturas diferenciadas también distorsiona la represen-
tacién temporal. En la zona levantina espafiola, hasta hace no muchos lustros, toda ruina
o0 yacimiento arqueolégico era atribuido a “los moros”, gobernantes que fueron expulsados
de estas tierras entre el siglo x1 y xu. Por ello, todo resto no identificable (aunque sea
romano o ibérico) es atribuido, por la gente sencilla, a la dltima cultura distinta a la que
impusieron los conquistadores cristianos. En el recuerdo social suele pesar mas la tltima
cultura diferenciada cuando se trata de fenémenos lejanos.

Todos estos elementos: cronologia, combinacién de percepciones, ritmos de cambio,
distorsiones del recuerdo social, etc., constituyen factores que complican el trabajo de
representacion temporal de los fendmenos. No queremos abordar aqui las limitaciones
que, en el terreno cognoscitivo, pueden darse a edades tempranas para poder imaginar
las secuencias y la dimensién temporal, esta serfa una dificultad afiadida a la que aqui
comento, que se refiere exclusivamente a la naturaleza de la materia histdrica. Ya sabe-
mos que la concepcién temporal viene condicionada por la consecucién del pensamiento
formal y que su aprendizaje tiene un cardcter constructivo. Ello quiere decir que el mero
desarrollo psicolégico no asegura unos niveles adecuados de comprensién de las diferentes
nociones temporales. (...) Existen bastantes problemas que no se resuelven a menos que
se someta a los alumnos a una instruccién adecuada que los provea de los modelos y
las representaciones idoneas.**

Uno de los elementos interpretativos que mds problemas plantean para su ensefian-
za es la causalidad y multicausalidad en la explicacion historica. En primer lugar, por

22. P.Ruiz Torres, “El tiempo histérico”. Eutopias. Documentos de Trabajo, 71 (Universidad de Valen-
cia, 1994), p. 1.

23. R. KOSELLECK, Futuro passato. Per una semantica dei tempi storici. Genova. Ed. Marietti. 1986.

24. M. ASENsIO, M. CARRETERO y J. I. Pozo, “La comprensién del tiempo histérico”. M. CARRETERO,
J. 1. Pozo y M. ASENSIO. La enseiianza de las Ciencias Sociales. Madrid. Aprendizaje Visor. 1989, p. 103 ss.
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la tendencia a confundir las causas y los motivos de los fenémenos sociales. Como he
sefialado al principio del articulo, la investigacién sobre la explicacién histérica entre
jovenes y adolescentes nos ofrece que estos no consideran las causas estructurales como
elemento que explique los hechos y fendmenos histéricos. Se escuchan algunas opiniones
que resuelven esta cuestion, defendiendo que, en la ensefanza secundaria no deberia
plantearse una historia explicativa. Que lo adecuado es plantear una historia descriptiva
o narrativa llena de imédgenes y sin mds pretension que informar de unos hechos. En
esta orientacion, las motivaciones coyunturales e inmediatas de los hechos histdricos y
las explicaciones personalistas estarfan plenamente justificadas.

Independientemente de los pasos que se deban dar para llegar a una explicacion
profunda y estructural de los hechos y fenémenos histéricos, lo cierto es que renunciar a
que el alumnado pueda comprender cémo se explican causalmente los hechos y fenémenos
del pasado supondria perder uno de los puntos definidores de la propia historia entendida
como ciencia social y como materia educativa. Es cierto que existen diversos modelos
explicativos entre los epistemo6logos de la historia; en todos los casos, desde los tipos
de causalidad que plantea Topolsky, pasando por la controversia de C. G. Hempel con
los historiadores idealistas y conservadores como Collingwood (en el que muchos basan
el concepto de empatia), hasta las explicaciones que ligan los hechos y fenémenos al
desarrollo y crecimiento de las fuerzas productivas, etc., todos exigen unos niveles de
abstraccién que supone establecer dispositivos y estrategias diddcticas para ayudar a la
comprension de la complejidad que tiene toda explicacion histérica que aspire a tener
rigor y estatus cientifico.

Como hemos sefnalado en el punto anterior, no abordamos aqui otros problemas
afiadidos relacionados con los temas que se tratan en la psicologia cognitiva. Deberdn
considerarse en el momento de resolver las dificultades de aprendizaje que supone el
nivel de conocimiento histérico en el que se incluya la explicacion causal. En cualquier
caso, debe recordarse que estas dificultades no se resuelven en un curso académico ni
por la estrategia del “llueve sobre mojado”. Por el contrario, suponen una gradacién de
informacidn, de operaciones y de acercamientos a la metodologia que estardn presentes
desde el inicio de la educacion secundaria hasta su finalizacion, siendo todas ellas coor-
dinadas y evaluadas en sus diferentes pasos.

Por dltimo, conviene tratar como dificultad especifica, derivada de la propia natu-
raleza de la historia, lo relacionado con la localizacion espacial y la identificacion de
espacios historico-culturales. En una investigacién en curso sobre la explicacion histérica
y correccién de identificacion y situacion espacial de los hechos y fendmenos histéricos
con alumnos de cuarto de la licenciatura de psicologia y cuarto de historia, los primeros
datos resultan, como minimo, preocupantes. Todavia es pronto para ofrecer resultados
interpretados y falta la validacién de los instrumentos utilizados en las primeras pruebas.
Pero todo nos hace pensar que, probablemente, aparecerdn graves déficits en los tres
aspectos siguientes:

En primer lugar, en la mera localizacién de unidades territoriales o puntos que
aparecen en el relato histdrico; se hace de manera incorrecta, especialmente cuando se
trata de paises o ciudades no demasiado préximas (Europa del este, Asia o América).
En segundo lugar, en la confusién entre unidades territoriales actuales y pasadas. Es-
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pafia es una unidad que se pretende identificar en periodos de la historia antigua, Italia
aparece como una unidad politica ininterrumpida desde tiempos remotos. Por tdltimo, un
exagerado occidentalismo en la apreciaciéon de zonas de culturas diferenciadas y, con
mayor problema, cuando mas alejadas en el tiempo se estudian. Todas estas cuestiones,
las dos primeras aparentemente simples, pues no exigen un nivel elevado de abstraccion,
constituyen un problema que emborrona otros aspectos mds discursivos e interpretativos
del relato histdrico.

Respecto al eurocentrismo, tan acusado en la ensefianza de la historia en los paises
europeos, la cuestién es mas complicada de resolver. La seleccién de contenidos se hace,
como parece logico, centrada en la historia préxima (localidad, regién, nacién, conti-
nente...). El modelo cultural que se desprende es un modelo eminentemente occidental,
que se explica, al menos hasta el siglo XIX, casi exclusivamente por factores internos.
Esta vision, que viene aumentada sensiblemente por la propia reproduccién ideolégica y
cultural de la sociedad, suele trasladarse a la hora de caracterizar o explicar fenémenos
histéricos de zonas culturalmente diferenciadas (en los actuales programas escolares,
generalmente, de historia reciente), como puede ser el mundo isldmico o los conflictos
africanos. El resultado suele ser desastroso, ya que se aplican caracterizaciones, cuando no
valores occidentales, a realidades que provienen de tradiciones distintas. Estas cuestiones
dificultan el estudio y la correcta comprension de la historia de estas unidades territori-
ales y culturales, por lo que las estrategias didacticas deberdn considerar estos aspectos
espaciales, desde los que se refieren a la mera localizacién hasta los que supongan una
caracterizacion histérica cultural.

Como reflexioén final, de cardcter conclusivo, debo decir que la materia histdrica
incorpora importantes dificultades para su ensefianza; unas relacionadas con la propia
concepcion que tiene el alumnado sobre esta disciplina, otras basadas en su componente
de saber social ligado a proyectos ideoldgicos y politicos, lo que hemos denominado di-
ficultades contextuales, y otras, que son especificas de su naturaleza como conocimiento,
aspecto que, desde mi punto de vista, no se ha tenido en cuenta en la elaboracién del
actual curriculum. Por todo ello, la ensefianza de la historia, su didéctica, tiene planteados
importantes retos para situarla en su maxima posibilidad formativa como conocimiento
escolar. Los retos, suponen superar los problemas actuales, obviar los modelos cuasi es-
colasticos que nos ofrece el vigente modelo curricular, y recuperar el afiorado impulso de
innovacion didéctica que estaba tan presente en los momentos anteriores a la elaboracién
y aplicacioén de la reforma educativa espafiola, esta vez ayudado por una ya apreciable
actividad de la investigacién en la didéctica de esta disciplina.
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