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INTRODUCCION

En estos altimos anos el Ministerio de Educacion ha puesto en marcha unos
Proyectos de Reforma educativa en la EGB y las Ensehanzas Medias. Mas recientemente alin
se han iniciado los trabajos preparatorios para lo que se prevee que constituya en el futuro el
altimo ciclo comin de ensefianza obligatoria, el llamado «Curriculum 11-16». Cualquiera que
sea nuestra opinion sobre los problemas de indole practica que habran de afrontarse para
implantar este ciclo educativo, hay una primera constatacion con la que resulta dificil no estar
de acuerdo: la conveniencia de plantearse de forma global y coordinada esos Gltimos cinco
anos de la educacion obligatoria.

La consideracion de este ciclo educativo comiin nos ofrece la oportunidad de abordar
aqui el papel que debiera ocupar la ensehanza de la Historia en el nuevo curriculum. En éste
la Historia aparece integrada en el Area de Ciencias Sociales junto a materias como la
Geografia, Antropologia, Sociologia, Politica, etc.; ampliando asi a dos afnos la actual Area de
Ciencias Sociales de la 2. Etapa de la EGB. La decision es sin lugar a dudas crucial para
nuestro panorama educativo y seria de desear que suscitara una amplia polémica y debate. Por
mi parte quiero contribuir a este debate abordando una parcela particular del mismo.
Conviene decir de inmediato que la necesidad de plantearse el lugar a ocupar por la Historia
en el nuevo curriculum no implica necesariamente tomar opcion por un futuro plan de
estudios basado en la separacion tradicional de las disciplinas. Por el contrario, a mi juicio, un
serio planteamiento interdisciplinar debe construirse a partir de un analisis previo sobre la
contribucion educativa de las distintas materias que integran el area; de no hacerse asf se corre
el riesgo de disehar un area cajon de sastre, hibrida y desestructurada, como ha sido el caso de
las Ciencias Sociales en la 2. Etapa de la EGB. En definitiva, se escoja o no un enfoque
interdisciplinar resulta ineludible que con antelacion a su diseho se esclarezcan las
aportaciones que cada materia pueda y deba tener en la formacion de los alumnos entre los 11
y los 16 anos.

Dilucidar el papel educativo de la Historia es sin duda una cuestion dificil, sujeta a
numerosas opiniones a menudo poco susceptibles de facilitar puntos de acuerdo.
Consideramos, por poner un solo ejemplo, lo enojoso que resultan las discusiones sobre la
seleccion de los posibles contenidos de un temario. Parece por tanto razonable que la primera
cuestion a afrontar debe ser la discusion de unos criterios generales que proporcionen un
adecuado marco de referencia en el que situar la discusion de otras cuestiones mas concretas
(objetivos hacia los que orientar la ensefianza de la Historia en cada curso, contenidos
sustantivos y metodologicos que deban elegirse, estrategias y métodos didacticos mas
convenientes, secuenciacion de los programas y, por altimo, el caracter y los métodos de
evaluacidon mas adecuados).

No esta en mi propdsito abordar de principio a fin toda esta secuencia de cuestiones.
Me limitaré s6lo a lo que podriamos considerar el primer nivel de reflexion, es decir, ese
marco general de referencia al que acabo de aludir. A mi modo de ver éste podria configurarse
en torno a tres cuestiones fundamentales:

- (Para qué ensehar Historia? Es decir, cuales serian las metas educativas que puedan
justificar la presencia de esta materia en el
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Curriculum 11-16, y que deben orientar consecuentemente- su ensefianza.

- ;Qué ensenar de la Historia? En otras palabras, qué exigencias e implicaciones para su
ensehanza se derivarian de la propia naturaleza del conocimiento historico.

- (A quién nos proponemos ensehar Historia? Es decir, cuéles serian las implicaciones y
orientaciones para la ensehanza de la Historia que parecen seguirse de las investigaciones
psico-pedagogicas llevadas a cabo con alumnos adolescentes.

Analizaré a continuacion cada una de estas cuestiones por separado, para después
ilustrar con algiin ejemplo de programaciéon como el marco de referencia que proporcionan las
respuestas a estas preguntas permite abordar el disefio de los programas de Historia desde una
perspectiva coherente y globalizadora.

Antes de concluir esta breve introduccion, es preciso manifestar que tanto las ideas
como el marco de disefho curricular que aqui se proponen estan inspirados en el proyecto
inglés del Schools Council «History 13-16» (1976) y, muy en especial, en los trabajos del
«Grupo 13-16» de Barcelona (1983).

(PARA QUE ENSENAR HISTORIA?

(Existen razones de peso que justifiquen mantener la ensehanza de la Historia en los
niveles de educacion obligatoria? ;Tienen los adolescentes de hoy necesidades formativas a
las que la educacion historica puede dar respuestas adecuadas? Hasta hace bien poco tiempo
tanto para el profesorado como para los autores de los planes de estudio este tipo de
preguntas, cuando eran planteadas, tenfan mas un caracter retorico que real. Aprender Historia
se juzgaba conveniente (para unos alumnos por razones de enriquecimiento cultural, para los
otros por razones de patriotismo) y eso bastaba para el profesor. Ante el binomio
asignatura-alumnos, toda la atencidon del profesor se centraba en el primer componente:
ensehar Historia (en realidad, ensenar los hechos historicos), poco le importaban la utilidad
formativa o el interés que los alumnos pudieran hallar en ello.

Esta situacion ha perdurado en parte hasta hoy, aunque progresivamente ciertos
cambios han ido haciendo mella en ella. De ellos yo destacaria fundamentalmente dos: En
primer lugar, la generalizacion de la ensefhanza obligatoria y comin para todos hasta los 16
anos, que ha ido haciendo inservibles los presupuestos pedagdgicos, académicos y elitistas,
propios del antiguo Bachillerato. En segundo lugar, la progresiva integracion de la Historia en
las Ciencias Sociales durante la ensefianza obligatoria, ha comenzado a cuestionar el lugar
firme que, como materia separada, la Historia venia ocupando en los planes de estudio. La
realidad, por consiguiente, se ha transformado profundamente en los Gltimos 20 ahos. Ante
ella, una parte importante del profesorado, formado todo él de acuerdo con valores
académicos tradicionales, percibe fundamentalmente estos cambios en términos de deterioro y
relajacion de los niveles educativos (es bien ilustrativo de ello el apelativo critico -como una
«agebeizacion» de las Ensefanzas Medias- con que muchos profesores de BUP han acogido
el proyecto del Ciclo 11-16 anos). No obstante es también cierto que crece a su vez el niimero
de profesores que percibe esta situacion de nuestro sistema educativo en términos muy
diferentes: como manifiesta inadecuacion entre los programas y los fines
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educativos asignados a las materias de estudio por una parte, y las necesidades e intereses
actuales de los alumnos por otra. Personalmente me inclino mas por esta tltima version de los
hechos.

Parece por tanto conveniente que nos detengamos a considerar las razones que
pueden justificar la ensefianza de la Historia a todos los adolescentes, tengan o no intenciones
de proseguir estudios superiores. Y ello no por motivos de defensa «corporativa» de la
Historia frente a otras materias competidoras, aunque no deje de ser éste un matiz relevante de
la cuestion, sino porque solo asi podran establecerse unas metas educativas para la ensehanza
de la Historia adecuadas a las necesidades e intereses formativos de los alumnos. Metas que a
su vez proporcionen criterios orientativos claros, tanto para la configuracion de los programas
como para la seleccion de objetivos de aprendizaje de caracter ya mas concreto.

A poco que nos detengamos a considerar los hechos, se observara con claridad que el
pasado estd presente en nuestra vida actual, tanto individual como colectivamente
considerada. No podemos desentendernos de ¢l, o como dice Lee (1984), «no podemos
escapar al pasado». Una componente esencial de la naturaleza humana es historica. Si algo
define al hombre, a la sociedad humana, y lo distingue de otros seres vivos, es disponer, no ya
de pasado, sino de Historia. Lo que es hoy el hombre, o lo que ha sido en cualquier otro
momento de su existencia pasada, es fruto de una construccion, de un moldeado
ininterrumpido en el tiempo.

El pasado esta incorporado en gran parte de nuestros conceptos, en algunos de ellos
con indudable protagonismo: Es posible definir de forma atemporal conceptos como
«Cristianismo», «ciudad», «colonia», «arte»; pero el Cristianismo no es solo un conjunto de
creencias religiosas y actitudes morales, gran parte de su significado nos lo da lo que los
cristianos han sido o han hecho. Esto mismo, incluso en mayor grado, se puede decir del arte.
De manera similar, nuestras nociones de «ciudad» o «colonia» resultarian gravamente
empobrecidas si no incorporan un conocimiento de los distintos tipos de ciudades o colonias
que han existido en el pasado, asi como de la evolucion que éstas han seguido en el transcurso
del tiempo. «El pasado proporciona a nuestros conceptos contenido concreto. Si disponer de
un concetpo comporta a la vez conocer una regla y ser capaz de discernir casos concretos, en
muchas areas del entendimiento es el pasado el que proporciona los casos concretos.
Alternativamente, cuando se plantea la cuestion de si una regla de aplicacion resulta
satisfecha (des éste un gobierno constitucional?) el pasado puede ser el Gltimo arbitro» (Lee,
1984).

No solamente muchos de nuestros conceptos, también fendOmenos particulares
(«Espana», «Tercer Mundo», «Politica de Bloques», etc.) e incluso valores y actitudes como
«libertad», «racionalizar», »individualismo», «solidaridad», etc., que configuran de manera
determinante nuestra existencia actual y previsiblemente futura, tienen un componente
historico insoslayable Por consiguiente nuestro conocimiento de la realidad presente exige
inevitablemente un conocimiento del pasado. -

Este conocimiento es transmitido siempre de una generacion a otra, de manera que
todo individuo recibe de su sociedad una visidon, una educacidon sobre el pasado, sea esta
educacion institucionalizada o no. Ahora bien, en esa formacion no es posible evitar recibir
una version o versiones del pasado por desgracia muchas veces mitificadas, o al menos
mediatizadas, por concepciones o, peor aiin, intereses del
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presente. Uno recuerda por ejemplo los primeros pasos de su educacion historica: en un
pueblo de la Espaha rural, la vision religiosa y conservadora de la vida, la solidaridad
familiar..., eran los valores fundamentales que le transmitian a través de tradiciones y
anécdotas pasadas de su circulo familiar. Inmediatamente después, Viriato, D. Pelayo, El Cid,
Isabel y Fernando..., una selecta lista de héroes que culminaba en el Caudillo, eran los
protagonistas estelares de una historia escolar burdamente patriotera.

Resumamos momentaneamente la argumentacion anterior: No podemos evitar el
pasado, éste conforma, es un componente base de nuestros esquemas de conocimiento e
interpretacion de la realidad presente (conceptos, fendmenos particulares, valores). Ahora
ahadimos: no podemos evitar recibir versiones del pasado, por consiguiente nuestros marcos
interpretativos pueden resultar gravemente mediatizados, cuando no manipulados claramente.
Aqui radica a mi juicio una de las razones principales que justifican la necesidad de una
educacion historica. SOlo ésta permite realizar una revision critica tanto de los hechos como
de las asunciones interpretativas incorporadas en esas versiones del pasado. De ninguna
manera se pretende afirmar que exista una «version correcta del pasado» con la que la
educacion historica permita contrastar otras versiones. No existen versiones objetivas, mucho
menos versiones correctas, del pasado. Ahora bien, la Historia en cuanto disciplina persigue el
estudio racional, abierto y critico de ese pasado, para lo cual emplea procedimientos
rigurosos de analisis e interpretacion. Sin pretensiones de lograr esa version justa y objetiva
nunca alcanzada, podemos convenir al menos que existen opiniones juiciosa y bien
informadas, en oposicion a otras ignorantes y prejuiciosas (Rogers, 1984). La educacion
historica parece por tanto necesaria. Como ha argumentado Lee (1984): «Puesto que la
Historia es simplemente la investigacion racional del pasado y puesto que no podemos
escapar al pasado, debemos ambicionar el mejor conocimiento que sobre éste sea posible
obtener... Es por esta razOn que resulta extrano preguntarse para qué sirve la historia o por qué
debe estudiarse. Si nuestro conocimiento del mundo actual nunca es «instantaneo» y conlleva,
se quiera o no, alguna concepcion substantiva del pasado, en tal caso ser historicamente
ignorante es simplemente ser ignorante».

Suele ser frecuente justificar la ensehanza de la Historia diciendo que su
conocimiento le es necesario al alumno para comprender el mundo presente, conocer sus
claves y poder actuar en consecuencia. No obstante por su caracter general y por su empleo
muchas veces estereotipado, el argumento se ha convertido realmente en un topico. Como tal
puede bastar para justificar la ensefianza de la materia, y figurar por tanto como objetivo, en
esa declaracion de buenas intenciones en que habitualmente quedan convertidas las primeras
paginas de nuestros programas o planes de estudio escolares. Una meta educativa en la
introduccion de un programa de estudios debe ser, sin embargo, mucho mas que una figura
decorativa de buen ser, su verdadero caracter es el de guia vertebradora de los programas,
criterio esencial para seleccionar los temas o contenidos concretos de esos programas y fin
altimo en funcion del cual disponer las estrategias de ensehanza y las actividades mas
adecuadas. Por todo ello, decir que la Historia ayuda al alumno a comprender mejor su
presente, nos sirve de bien poco como meta educativa. Para empezar no distingue, entre las
distintas aportaciones que a ese fin formativo ofrecen algunas disciplinas, aquellas que son
privativas de la Historia; por otra parte, el argumento es tan vago que no es util para selec-
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cionar y priorizar los contenidos y las actividades mas indicadas a tal meta; por Gltimo limita
y empobrece, en mi opinion, las posibilidades formativas que la Historia puede aportar a la
educacion de nifios y jovenes. Parece preciso, por consiguiente, concretar y profundizar
mucho mas nuestras respuestas a la pregunta para qué la Historia.

1. Parece justo comenzar diciendo que la ensehanza de la Historia debe proporcionar
al alumno un mejor conocimiento de la realidad que le toca vivir. Pero es necesario matizar
mucho mas esta afirmacion. Por ello yo distinguiria dos componentes esenciales en esa
«realidad»: por una parte, los rasgos fundamentales y problemas centrales de nuestro mundo
internacional contemporaneo, por el otro, los rasgos esenciales de la trayectoria historica de su
comunidad nacional. De esta forma el estudio de la Historia debiera servir en primer lugar
para que el alumno pudiera situarse conscientemente en el mundo y, en segundo lugar, para
conocer de manera critica su herencia personal y colectiva, asi como para comprender, que no
compartir, las actitudes, los valores y las memorias propias de su comunidad.

Habitualmente esta justificacion de la ensehanza de la Historia se traduce solo en
unos programas que bucean en el pasado al objeto de encontrar las raices y antecedentes del
presente. A mi modo de ver esto es insuficiente. Una comprension del presente nacional e
internacional no se podra lograr mientras no relativicemos y descentremos la vision con que
tanto alumnos como profesores suelen contemplarlo. Para ello no basta con estudiar los
antecedentes de ese presente, por lejanos que estos se sitlien, es necesario asi mismo estudiar
y conocer otras sociedades muy diferentes a la nuestra, que proporcionen al alumno una
perspectiva mas rica y contrastada del mundo que vive.

Esta primera justificacion de la ensefianza de la Historia tiene por consiguiente
inmediatas implicaciones como criterios para la configuracion de los programas escolares: En
primer lugar, seria necesario que estos contemplaran unidades didacticas dedicadas al estudio
de los antecedentes de algiin fendmeno o cuestion central en nuestro mundo contemporaneo.
En segundo lugar, los programas deberian dar cabida también a unidades de Historia de
Espana y, en su caso, de nacionalidades autondmicas. Pero atencidn, porque se trataria de
«unidades didacticas», no de cursos completos de «toda» la Historia Contemporanea o de
«toda» la Historia de Espana, como ocurre en los programas hoy en vigor. Por Gltimo, deberia
también asignarse un lugar al estudio de sociedades distanciadas temporal y mentalmente de
la nuestra; una unidad de este tipo cumpliria la funcion de permitir al alumno conocer en
profundidad otras formas de vivir y trabajar, de relacionarse con la naturaleza y de
organizarse en instituciones, otros modos de pensar, de sentir y de creer.

Es de este modo, en definitiva, como creo que la ensefianza de la Historia puede
ayudar al alumno a situarse en el mundo en que vive y superar a la vez su Optica muchas
veces localista y «presentista» del mismo.

2. Una segunda razon por la que se debe considerar til y necesario el estudio de la
Historia para jovenes y adolescentes es la de que éste permite enriquecer su conocimiento y
comprension de la naturaleza social e individual del ser humano. Es cierto que existen otras
disciplinas también adecuadas a este fin, pero la Historia es en mi opinion la que proporciona
una perspectiva mas global y rica en matices, no en balde resulta ser el estudio de la
experiencia humana a través del tiempo. Por ello, en cuanto que estudio de la experiencia
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social o colectiva, su estudio deberia servir para entender mejor las fuerzas generadoras de los
procesos de cambio y evolucion en las sociedades humanas. Es vital para su formacion que el
adolescente adquiera experiencia en el tratamiento de los complejos procesos sociales y
humanos en general, que entienda que las distintas sociedades no son producto de calculos
racionales sino resultado de procesos historicos contingentes. Mas atin, como apunta D.
Shemilt, «Es importante, por ejemplo, que los alumnos puedan confrontar ejemplos de
«regresion» y de «progreso» en los asuntos humanos, y comprender como y por que las cosas
han cambiado tan a menudo para peor, econdmica y politicamente, social y tecnologicamente.
Es crucial que se enfrenten cara a cara con la «tragedia de las buenas intenciones» y se den
cuenta de que muchos de los problemas que hoy nos acosan no provienen de la avaricia, la
estupidez o la depravacion de nuestros predecesores, sino de intentos, a menudo visionarios y
heroicos, de hacer las cosas bien» (Shemilt, 1984). Si la clase de Historia no aporta al alumno
una aproximacion, al menos, a ese intrincado complejo de circunstancias (estructurales y
coyunturales), intereses y posiciones ideologicas de los grupos, motivos y actos individuales
etc., que intervienen en todo proceso de cambio social, habria que poner en cuestion, con toda
razOn, qué aporta su estudio a la formacion de los futuros ciudadanos.

Hasta aqui el potencial formativo de la Historia en cuanto que estudio de la
experiencia social. Es necesario, asi mismo, considerar que la Historia puede proporcionar al
alumno una gran variedad de experiencias individuales, y su estudio puede serle muy atil para
enriquecer su limitada experiencia personal. Merece la pena subrayar esta aportacion, habida
cuenta de la necesidad, objetivamente sentida por el adolescente, de modelos y ejemplos de
actuacion humana en el desarrollo de su propia personalidad. Su experiencia directa suele ser
muy limitada y la que puede adquirir a través de los medios de comunicacion se le presenta a
menudo trivializada, cuando no con tintes claramente maniqueos.

La traduccion de este segundo bloque de justificaciones de la ensehanza de la
Historia en unas metas educativas realistas y no retOricas, implica en mi opinion una clara
consecuencia respecto al disehio de los programas: la drastica reduccion del nimero de temas
objeto de estudio y el tratamiento con mayor profundidad de algunos de ellos. Pretender que
el alumno pueda iniciarse en la comprension de los complejos procesos del cambio social y
enriquecer su experiencia personal mediante el conocimiento de casos individuales, esta
absolutamente refiido con programaciones a la vez enciclopédicas y superficiales.

3. Hay una tercera razon importante para defender la conveniencia del estudio de la
Historia, que recientemente estd recibiendo gran aceptacion en nuestros ambientes
profesionales. Me refiero al papel educador que ésta puede tener, de un lado como medio para
adquirir ciertas habilidades cognitivas (analisis, inferencia, interpretacion critica, sintesis,
juicio evaluativo) en el manejo de las fuentes informativas, y de otro como medio para
desarrollar actitudes intelectual y socialmente tolerantes. Se trata de nuevo de metas
educativas en absoluto privativas de la ensehanza de la Historia, pero para las que, como
vamos a ver, esta disciplina esta particularmente bien pertrechada.

En primer lugar, el desarrollo de la capacidad del alumno para el tratamiento de la
informacion es uno de los objetivos educativos que esta adquiriendo un lugar mas destacado
en los disenhos curriculares
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de estos Gltimos afos, y estd estrechamente vinculado con el desarrollo creciente de la
comunicacion en nuestras sociedades. Se trata asimismo de un objetivo educativo
radicalmente esencial en la formacion de los futuros ciudadanos de una sociedad democratica.
Pues bien, ain aceptando que otras muchas disciplinas pueden contribuir a ese fin, es
necesario reconocer que el conocimiento historico tiene en el tratamiento de las fuentes de
informacion una de sus sehas de identidad mas caracteristicas. Si hay una pregunta crucial en
la ciencia es ésta: «Como sabemos que esto es cierto, que tal hecho ha ocurrido u ocurre?» y
la respuesta que da la Historia estd en 0ltima instancia fundamentada, no en la
experimentacion controlada de los fenOmenos, sino en las pruebas que se pueden obtener de
las fuentes existentes. Por consiguiente, ensehar los métodos de investigacion historica,
equivale a ensehar el manejo de la informacion, a distinguir criticamente entre dato objetivo,
juicio de valor, opinion y prejuicio, a extraer nuevas informaciones por inferencia, a sintetizar
todos los datos recogidos y, por Gltimo, a emitir juicios ponderados sobre asuntos o cuestiones
discutibles.

Si la capacidad para tratar la informacion es una meta educativa de primer orden en
la formacion de futuros ciudadanos de una sociedad democratica, no lo es menos la
adquisicion de actitudes tolerantes tanto intelectual como socialmente. También aqui la
Historia tiene mucho que ofrecer al alumno. Por lo que se refiere a la formacion de un talante
intelectualmente liberal, se debe reconocer que pocas disciplinas ofrecen, sobre los hechos
que investigan, un nimero semejante de interpretaciones, a la vez dispares (cuando no
opuestas) y racionalmente defendibles. Si hay una materia especialmente indicada para
ensenar al alumno que el conocimiento cientifico es antidogmatico, provisional y discutible,
sin dejar por ello de ser riguroso, esa materia es la Historia.

Por Gltimo, también con respecto a la formacion en la tolerancia cultural y social la
Historia puede contribuir de manera directa. Un breve salto atras en el tiempo (unas pocas
decenas de anos), a nuestra reciente postguerra, nos brinda ya la oportunidad de tomar en
consideracion las formas de vida, creencias, habitos, actitudes colectivas, etc. de una sociedad
muy distinta a la nuestra. Ahora bien, como he argumentado en alguna otra ocasion
(Dominguez, 1986), cualquier intento de explicacion de ese periodo historico comporta
necesariamente un esfuerzo por comprender «empaticamente» ese mundo de nuestra
postguerra; por considerar los hechos desde el punto de vista que pudieran tener nuestros
padres y abuelos y no desde nuestra perspectiva de la Espana de los ochenta. Es preciso
combatir esa intima e interiorizada incomprension del alumno ante creencias y formas de vida
ajenas, que tan a menudo se torna en paternalismo mas o menos despreciativo frente a
sociedades tecnologicamente menos avanzadas que las nuestras o simplemente predecesoras.
El profesor tiene una gran responsabilidad en todo ello, y la ensefianza de la Historia debe
servir también para atajar problemas como éste.

Como en los puntos anteriores, consideramos ahora brevemente que implicaciones
sobre el diseno de los programas escolares de Historia surgen a partir de la discusion de estas
metas educativas que hemos asignado a su ensehanza. En primer lugar es necesario que el
alumno se enfrente de manera practica al manejo de las fuentes, bien sea mediante pequenos
trabajos de investigacion historica, bien a través de ejercicios simulados de investigacion con
fuentes primarias y secundarias previamente seleccionadas por el profesor. En segundo
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lugar, y preferentemente en los Gltimos cursos, sera preciso poner al alumno frente a distintas
interpretaciones historicas para la explicacion de unos mismos hechos del pasado. Por Gltimo,
algunas unidades didacticas del programa de Historia haran especial énfasis en situar al
alumno ante creencias, habitos, etc. bastante distintos a los suyos para instarle a hacer el
esfuerzo por comprender la «ldgica humana» de tales creencias, actitudes, etc.

4. Aln nos queda tratar una Gltima gran razon que justifica la ensehanza de la
Historia. Actualmente los medios de comunicacion nos informaron de que, tras ser
recientemente declarados por la UNESCO algunos conjuntos urbanos espanoles como
Patrimonio de la Humanidad, nuestro pais se encuentra entre los paises con mayor patrimonio
historico-artistico reconocido. Esta realidad, de la que ya se tenfa grata conciencia, contrasta,
salvo raras excepciones, con muestras de desidia y abandono hacia ese rico legado por parte
de la sociedad espanola en su conjunto. Hasta hace bien poco tiempo, en nuestra sociedad
prevalecia la idea de que todo lo antiguo era viejo, ruinas despreciables que entorpecian el
progreso. Los resultados urbanisticos, por poner un ejemplo, de tal planteamiento son bien
conocidos por todos. Un buen porcentaje de responsabilidad le incumbe directamente a
nuestro sistema educativo y, en particular, a los responsables de la ensehanza de la Historia y
la Historia del Arte. La educacion del respeto y la valoracion de este patrimonio ha contado
bien poco en nuestros programas escolares, que solo accedian a dar cuenta, superficialmente
por lo general, de «nuestros grandes monumentos».

La ensehanza de la Historia debe servir de manera clara para enmendar esta actitud
colectiva, para enseharles a las nuevas generaciones a apreciar y disfrutar de todos los
vestigios del pasado, y no Gnicamente de las obras 0 monumentos mas famosos. Es necesario
que aprendan a mirar a su alrededor con «o0jos historicos», incluso a valorar adecuadamente
los restos menos valiosos desde un punto de vista material, a verlos como objetos
directamente ligados a nuestros antepasados, a las condiciones de su vida cotidiana, a sus
anhelos y frustraciones, a sus luchas y diversiones, etc.

Este fin educativo tiene ya por si mismo una gran relevancia pero,ademas, determinadas
circunstancias actuales hacen que ésta se acreciente. Evolucionamos con rapidez hacia unas
formas de vida en las que nuestro tiempo libre se incrementa de manera constante. Los
jovenes de hoy vivirdn seguramente en un mundo de horarios de trabajo mas reducidos,
vacaciones mas largas y jubilacidon mas temprana. Un mundo ademas que, muy
probablemente también, asegure muchas horas de ocio forzoso bajo la forma de desempleo.
Frente a esta perspectiva, los planificadores del curriculum no deberian quedar fascinados
Gnicamente por los requerimientos que parece exigirnos esa futura sociedad de las nuevas
tecnologias y la informacion que se avecina. Seria inexcusable que no se contemplara también
la necesidad de equipar a los futuros ciudadanos con recursos que les permitan disfrutar
activamente de su tiempo libre. El turismo masivo, fendmeno ya bastante arraigado en
nuestros habitos, es una realidad que pone claramente de manifiesto esta necesidad. Hay que
formar individuos capaces de asimilar los rapidos cambios tecnologicos, de responder con
versatilidad a la progresiva movilidad socioprofesional, de hacer frente a la rapida
terciarizacion de nuestra vida econdmica..., nadie puede ponerlo en duda. Pero no sblo se
requieren individuos bien formados técnicamente, es imprescindible que estos dispongan
asimismo de una sensibilidad estética, de una sensibilidad
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social y de una sensibilidad historica. Los profesores de Historia e Historia del Arte tenemos
una clara responsabilidad en la formacion de esa triple sensibilidad.

(De qué manera los programas pueden responder a estas metas educativas? Como en
anteriores ocasiones, podemos decir que cualquier tipo de unidad didactica puede contribuir
de forma mas o menos directa a educar en esta direccion. No obstante, como hemos venido
haciendo hasta aqui, resulta conveniente discernir entre las posibles unidades, aquellas que,
por sus caracteristicas, se prestan mas a desarrollar estos fines educativos. Yo dirfa que las
mas apropiadas son las experiencias o trabajos con la Historia local, y de manera; especifica
las unidades de Historia local en las que se utilicen de manera prioritaria las fuentes o restos
materiales (estructura urbana, edificios, obras pablicas, obras artisticas en general, y objetos
de todo tipo y funcidn). Si estos se encuentran en el ambito proximo al alumno, tanto mejor,
pero no por ello se deben excluir aquellos otros mas alejados que precisen un desplazamiento
«ex profeso», como también estan perfectamente indicadas las visitas a los Museos. Lo que si
parece claro es que unas metas educativas como las que hemos resehado en este Gltimo punto
requieren formas didacticas de trabajo que aseguren contacto directo del alumno con los
restos historicos.

Podemos concluir aqui nuestras respuestas a la pregunta «para qué ensehar
Historia?» resumiendo las cuatro grandes nietas educativas a las que, en mi opinion, deberia
acomodarse la ensehanza de la Historia en los niveles educativos generales y obligatorios:

1. Introducir al alumno en la comprension de los rasgos fundamentales de nuestro mundo
Contemporaneo, a través del estudio de sus antecedentes pero también de «contrastes
historicos». Asimismo, proporcionarle los medios para integrarse criticamente en la
comunidad en que vive.

2. Desarrollar su conocimiento y comprension de la naturaleza social e individual del ser
humano, iniciandole en la comprension de los complejos procesos de cambio social y
posibilitando el estudio de casos individuales que enriquezcan su experiencia personal.

3. Desarrollar en él tanto su capacidad para el analisis, sintesis y evaluacion de las fuentes de
informacion, como actitudes intelectual y socialmente tolerantes.

4. Formarle en el respeto y valoracion del patrimonio historico-artistico, desarrollar su
sensibilidad estética y su capacidad para «ver» el pasado a su alrededor, ensenarle a disfrutar
de todo ello.

Es conveniente, para acabar, presentar un breve ejemplo ilustrativo de como estos grandes
objetivos del programa pueden concretarse cuando se trata del diseho particular de una unidad
didactica de ese programa (ver cuadro final).

Supongamos que escogemos «el conflicto arabe-israeli» como unidad para el estudio
de los problemas de nuestro mundo contemporaneo. Es evidente que de los cuatro objetivos
anteriores, el 1 y el 3 son quizas los que mas se adecuan a las caracteristicas del tema elegido.
Por tanto, aunque también algunos otros son susceptibles de trabajarse, convendria proponer
dos de ellos con gran preferencia sobre los demas: en primer lugar, introducir al alumno en la
comprension de los problemas internacionales de nuestro mundo contemporaneo, mediante el
estudio de los antecedentes mas o menos inmediatos; en segundo lugar, desarrollar en el
alumno una actitud critica y a la vez tolerante frente a posiciones ideologicas y religiosas,
muy en particular, diferentes a las suyas.
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QUE ENSENAR DE LA HISTORIA

Hasta aqui hemos considerado cuales podrian ser las razones que tenemos para incluir la
ensehanza de la Historia en el plan de estudios escolar. Ello nos ha permitido discernir con
mayor o menor claridad las grandes metas o fines educativos que deberia perseguir su
ensehanza. A partir de éstos hemos podido apuntar también unos criterios iniciales que nos
orienten bien para disefar los programas de Historia o bien, como es el caso del ciclo 11-16
propuesto por el MEG, para tener algunas ideas claras respecto al papel que deba ocupar la
Historia en el area integrada de las Ciencias Sociales. Sin embargo hay una cuestion que surge
inmediatamente: guiados preferentemente por tales criterios, ;no corremos el grave riesgo de
dejar desfigurada, si no irreconocible, la propia disciplina histérica? Mejor planteamos la
pregunta de manera mas conciliadora: ;Son compatibles estos criterios educativos con la
naturaleza de la Historia como disciplina? En mi opinion, la respuesta es afirmativa, como
trataré de exponer en las paginas que siguen, pero antes me parece conveniente dejar sentado
que el respeto a los rasgos fundamentales que definen y distinguen al conocimiento historico
debe ser tenido en cuenta con tanta 0 mayor firmeza que los criterios educativos que hemos
considerado anteriormente. El objeto de esta segunda parte de mi articulo es por consiguiente
analizar cuales son esos rasgos definitorios de la disciplina historica que conviene tener
presentes cuando se plantea poner a discusion el lugar de la Historia en el plan de estudios.
Acorde con ello, he preferido encabezar este apartado con la pregunta «qué ensenar de la
Historia?» y no con la de «qué Historia ensehar?», que a primera vista pudiera parecer mas
adecuada. Y ello ha sido asi, porque no pretendo poner en discusion a qué tipo de
planteamientos metodologicos, o a qué seleccion de contenidos o, incluso, a qué enfoques
interpretativos de la Historia, conviene dar preferencia en los programas escolares. Un
planteamiento del problema en estos términos, conllevaria por una lado una toma de posicion
frente a las distintas corrientes historiograficas que impediria de hecho alcanzar unos minimos
puntos de acuerdo sobre el futuro programas escolar, y por otro, esta forma de abordar la
cuestion escamotearia, en mi opinion, el problema principal, a saber, discernir qué podemos
considerar que sea lo verdaderamente esencial y definitorio de la disciplina, aquello que
permite calificar por igual de historiadores, a personas cuyas obras difieran claramente tanto
en los métodos como en las hipOtesis interpretativas que emplean. Este nacleo esencial de la
disciplina es el que, en mi opinion, debe ocupar un lugar prioritario como criterio para la
elaboracion bien sea, como hemos dicho, de los programas de la Historia en tanto que
asignatura independiente, bien sea para discernir, en los programas del area de Ciencias
Sociales, la aportacion especifica de la Historia que ineludiblemente se deba respetar.

No soy tan ingenuo como para pretender poseer una respuesta a esta cuestion; lo que
sigue se ha de entender, por tanto, sdlo como un intento de plantear el debate desde unas
premisas en cierto modo nuevas para las coordenadas desde las que habitualmente se viene
planteando la discusion en nuestro pais (véanse, por ejemplo, Fontana, 1975 y Arostegui,
1985).

Me parece conveniente incluir finalmente en estos prolegdbmenos un breve
comentario respecto a como ha repercutido hasta hoy en la ensefianza de la Historia, la falta
de una reflexion mas profunda en torno a nuestra pregunta. Ha venido siendo tradicional que
tanto los
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programadores como los profesores de Historia dieran por establecido que se debia ensefar al
alumno un resumen del conocimiento elaborado de la evolucidn historica. Las repercusiones
educativas de este planteamiento son bien conocidas: aprendizaje memoristico y superficial,
acumulacion confusa de datos o, en el mejor de los casos, vision esquematica y pobre del
proceso historico, de un pasado perfectamente establecido, cuyo conocimiento sdlo plantea un
problema: horas innumerables de lectura y «empolle». Recientemente los profesores hemos
comenzado a buscar soluciones a estos problemas pero, curiosamente, pocas veces se ha
puesto en cuestion el principio de que debe enseharse un buen resumen de toda la evolucion
historica. Este parece todavia bien asentado, tanto es asi que algunos intentos de ponerlo en
cuestion en el actual proyecto de Reforma de las EEMM no han sido bien aceptados por los
profesores que realizan la experimentacion del proyecto (Beilver, 1985). Por otra parte se han
publicado algunos materiales (Carpetas Adara, 1977 y Grupo 13-16, 1983 entre otros) que
tratan de romper claramente con la vigencia de tal principio, poniendo el acento en su lugar
sobre la ensehanza de los métodos de la historia. Pese a estas y otras experiencias estamos alin
lejos de conseguir alternativas globales a la situacidon actual. Estamos sin duda ante un
problema dificil que muestra con claridad la carencia de reflexion tedrica de que adolecen los
intentos de renovacion didactica iniciados en la década pasada.

Al tratar de responder a la pregunta «Qué ensenar de la historia?» se impone una
primera constatacion: la historia como toda disciplina o ciencia es algo mas que un cuerpo de
conocimientos elaborados, es también un método de investigacion sobre el pasado. Proceso y
producto (método de conocimiento y resultados alcanzados) no son facilmente separables. Se
trata en realidad de una dicotomia falsa por cuanto ambos forman parte indisoluble en el
proceso de desarrollo historico de toda ciencia. Método y resultados (contenidos) se afectan
reciprocamente y forman un conjunto cuya separacion solo. puede resultar legitima a efectos
de analisis y clarificacion. Por tanto, la ensehanza de la historia ni puede reducirse a la mera
transmision de conocimientos elaborados, ni tampoco a la ensehanza de los métodos
utilizados por la historia.

Es de sobra conocida la dificultad con que tropieza el analisis epistemologico de la
naturaleza del conocimiento historico y no seré tan ingenuo de pretender abordarlo aqui. S6lo
trataré de bosquejar una serie de rasgos caracteristicos de la disciplina que, en mi opinion,
pueden ofrecer un marco de partida aceptable para un gran nimero de profesionales. Utilizaré
para ello el esquema de las «Formas de conocimiento» propuesto por Hirst (1964) que ha sido
ampliamente aceptado en el Reino Unido por muchos especialistas de la ensehanza de la
Historia (Rogers, 1980, y Shemilt, 1980 a). La Historia como «forma de conocimiento»
presentaria, a mi juicio, los siguientes rasgos definitorios:

1. Conceptos

A diferencia de otras formas de conocimiento (Matematicas, Fisica, Ciencias
Experimentales, etc.) la Historia no dispone de una estructura conceptual jerarquizada. Es
mas, para muchos ni siquiera presenta unos conceptos especificos, sino que utiliza los de la
experiencia general humana (politicos, econdOmicos, etc.), como defienden Shemilt (1980 b) y
Rogers (1980) siguiendo la tradicion
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empirista inglesa. Por mi parte yo aceptaria la existencia de algunos conceptos
especificamente historicos, aunque tengan mas bien el caracter de hipotesis de trabajo. Estos
aportan instrumentos de investigacion e interpretacion validos, pero no tienen el estatus de
certeza que algunas interpretaciones marxistas han pretendido darles. La Historia se resiste a
ser encorsetada por teorias con mayusculas; ahora bien es necesario reconocer que sin
modelos tedricos, generalizaciones, etc., sdlo dispondriamos de un amasijo cadtico de datos.
La cuestion de los conceptos historicos resulta claramente una de las mas controvertidas entre
las distintas tendencias historiograficas, y seguramente se trata de un problema en modo
alguno solucionable a corto plazo. Mi posicion personal respecto a ello se resumiria en una
aceptacion ecléctica de dos tipos de conceptos o nociones:

a) Hipotesis o conceptos explicativos sobre las diferentes conformaciones de las sociedades
humanas en el tiempo. A esta categoria pertenecerian gran parte de los conceptos utilizados
por el Materialismo Historico.

b) Generalizaciones que, sin tener un caracter explicativo, son conceptos imprescindibles y
continuamente empleados. (Por ejemplo, los de «Renacimiento», «Absolutismo»,
«Ilustracion», etc.).

Lo importante, a mi juicio, serfa poder alcanzar un acuerdo entre los especialistas,
sobre un nimero minimo de conceptos y generalizaciones que podriamos considerar basicos y
de obligada presencia en el plan de estudios. Pero subrayo lo de nimero minimo, porque tan
imprescindible considero la existencia en los programas de unos conceptos minimos comunes,
como que los programas faciliten un amplio espacio de libertad para que cada centro, e
incluso cada profesor, escoja otros que considere oportunos para sus programas.

2. Procedimientos explicativos

Cada «forma de conocimiento» tiene también, seglin Hirst, una estructura sintactica
propia en la que los conceptos se muestran relacionados y articulados. La Historia usa unos
procedimientos explicativos propios. Asi por ejemplo, la nocion de causalidad utilizada por el
historiador es muy diferente de la que utiliza el fisico. Para todo individuo historicamente
educado esta diferencia esta clara, aunque no sea capaz de explicitarla; sabe que en la
explicacion de los hechos historicos, las causas que suelen aducir los historiadores nunca
tienen ese caracter tan determinante y cerrado que tienen en la Fisica. Pero éste no suele ser el
caso del alumno, para quien no resulta clara esa distincion. Como han demostrado Shemilt
(1980a y b) y Carretero, Pozo y Asensio (1986), este tipo de nociones (causalidad,
determinacion, cambio, etc.) ofrece grandes dificultades de comprension para los
adolescentes. Ironicamente, sin embargo, la mayoria de los profesores consideramos estas
nociones como de sentido comin, poco menos que adquiridas por el alumno de forma
espontanea en su desarrollo evolutivo.

La sintaxis proposicional-explicativa utilizada por la Historia deberia ocupar un lugar
destacado en su ensehanza, puesto que constituye un requisito sustancial de lo que podriamos
llamar educacion historica: Un alumno podra estar mejor o peor informado, podra haber
asimilado mejor o peor una serie de conceptos 0 nociones interpretativas, pero es seguro que
solo podremos decir que esta historicamente educado, si conoce la logica explicativa de la
Historia, las reglas de juego cominmente empleadas por los
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historiadores. Unas reglas del juego ademas que estan muy poco explicitadas, salvo en aridos
tratados de epistemologia y filosofia del conocimiento historico, pero que por lo general,
dentro de ciertos limites poco precisos, son bien asumidas en la practica tanto por
investigadores como por profesores de la Historia.

Pensando en nuestros objetivos educativos seria preciso hacer el esfuerzo por aislar
unas pocas nociones que consideremos parte esencial de esta sintaxis explicativa peculiar de
la Historia. Yo propondria a discusion las siguientes:

a) Principio globalizador

Si hay algo que a lo largo de este siglo las distintas corrientes historiograficas han
puesto claramente de manifiesto, ha sido el rechazo de aquella explicacion lineal del pasado
integrado de forma casi exclusiva por hechos, acontecimientos e individuos concretos y
particulares. En su lugar, parece haberse consolidado con firmeza que la explicacion historica
debe abordar los hechos como una realidad global, en la que estos estin insertos y
relacionados de forma compleja.

Este principio globalizador, aparece de tal manera consolidado en la actualidad, que
incluso la nueva narrativa historica de las tltimas décadas, tiene un caracter muy distinto al
que tuvo en las historiografia tradicional. Como indica L. Stone (1979) en un conocido
articulo, estas nuevas obras «no cuentan por si mismas la historia de una persona, de un
proceso, de un episodio dramatico; componen su relato para ilustrar lo que podia obsesionar a
una cultura o a una sociedad pasadas».

Se aborden con caracter prioritario «<hechos de masas» (en expresion de P. Vilar) o
acontecimientos y personas individuales, en toda explicacion historica aparece este
componente globalizador, que no es otra cosa, en definitiva, que el resultado de constatar la
existencia de un alto grado de interdependencia y confluencia entre los distintos niveles que
configuran una sociedad (los niveles politico, econdmico, social cientifico-técnico, ideologico
y cultural entre los mas destacados).

Este principio globalizador; ademas, yo diria que tiene tal caracter preeminente en la
explicacion historica, que hace ineludible su presencia al tratar las diferentes nociones que
aqui distinguimos entre los procedimientos explicativos mas caracteristicos de la Historia: las
nociones de causalidad, intencionalidad, cambio y continuidad.

En consecuencia, la ensefhanza de la Historia debe procurar habituar al alumno a
buscar la explicacion de los hechos del pasado integrados en su amplio contexto temporal, en
el marco general de su época.

b) Explicacion causal

Para la Fisica la nocidon de causa suele estar minimamente clara, se acepta
comnmente como tal la condicion o condiciones suficientes que explican un determinado
fendmeno (efecto). Asi por ejemplo, la gravedad es condicion suficiente para explicar la caida
de los cuerpos. En el caso de la Historia, y en general en el de todas las Ciencias o disciplinas
sociales y humanas, la cuestion es bastante mas compleja. Resulta mucho mas dificil aislar la
variable esencial. Por ello las causas en Historia, en lo que podriamos llamar su acepcion
tradicional, vienen a ser solo condiciones necesarias para la «aparicion» del efecto. Esta
posicion, sin embargo plantea considerables deficiencias. Mario
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Bunge (1962), por ejemplo, critica el uso abusivo del término «causa», por cuanto segin el,
en la mayoria de las ocasiones se esta haciendo referencia, mas bien, a procesos internos
(estructurales y coyunturales) de transformacion dialéctica. Se trata por tanto de fendmenos
internos donde es imposible separar condiciones (o causas), externas de las realidades en
cambio. Salvo en raras ocasiones, la mayor parte de los cambios historicos son siempre
resultado de procesos de evolucidn internos al conjunto social de una colectividad, y no
resultado de la accion de fendmenos externos a ésta.

A falta de una solucion teorica satisfactoria del problema es necesario buscar
soluciones practicas adecuadas a nuestros niveles de ensehianza. En mi opinion la ensefanza
de la Historia deberia orientarse a que el alumno se acostumbrara, al menos, a considerar que
los hechos historicos (sociales y humanos en definitiva) no tienen explicaciones simplistas.
Que fuera consciente de que en toda explicacion causal a) intervienen numerosos factores, b)
estos tienen distinto peso y caricter, c) sus interacciones pueden provocar efectos muy
variados segln los casos y d) los intervalos temporales entre causa y efecto son a veces muy
largos. Esta deberia ser una importante meta educativa digna de figurar como criterio
importante para la elaboracion de los planes de estudio.

c) Explicacion teleologica o intencional

Se trata de un tipo de explicacion especialmente significativa en Historia porque los
hechos historicos son en un alto porcentaje resultado de acciones motivadas. La relevancia de
este tipo de explicacion ha sido destacada tanto por la historiografia idealista (Collingwood,
1946) como por la historiografia marxista (Schaf, 1971).

La ensefhanza de esta forma de explicacion plantea importantes problemas, que yo
agruparia en dos. En primer lugar las interrelaciones causas-motivos. No basta con hacer al
alumno consciente de la necesidad de analizar las motivaciones de grupos o individuos para
explicar sus acciones. Es necesario también hacerle ver como se conjugan de forma compleja
motivos, acciones y consecuencias de esas acciones. Es importante que el alumno vea por
ejemplo como, dada la interferencia de determinadas circunstancias, ciertos hechos
deplorables han sido resultado de acciones realizadas por agentes con la mejor de las
intenciones.

El segundo gran problema que presenta para el alumno la explicacion intencional en la
Historia viene dado por la dificultad y en ocasiones por la falta de habito para comprender
otras mentalidades, habitos, de personas que vivieron en épocas distintas a la suya. Este
problema lo he tratado mas extensamente en otro trabajo (Dominguez, /986). Me limito por
tanto a decir aqui que gran parte del problema es achacable al profesor, quien muchas veces
permite que el alumno siga juzgando con ligereza ciertas practicas, creencias, etc. del pasado
tachandolas de primitivas o supersticiones.

d) Cambio y continuidad

La Historia es fundamentalmente el estudio de la evolucion de los hechos humanos en el
tiempo. Nociones como «tiempo», «cambio», «evolucidon», «desarrollo», «retroceso»,
«continuidad» etc., son parte fundamental, también, de esa sintaxis explicativa utilizada por
los historiadores, por tanto imprescindibles para estar «historicamente educados».
Nuevamente nos encontramos con la ironia de que siendo
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nociones que al profesor no le merecen atencion particular, presentan serias dificultades de
comprension para el alumno. Al adolescente le resulta dificil comprender los diferentes ritmos
seguidos por los distintos elementos que componen un proceso historico. También le resulta
problematico desentraiar las complejas interrelaciones que intervienen en los cambios.
Shemilt (1980, b), por ejemplo, ha indicado que muchos adolescentes asimilan la nocion de
cambio a la de irrupcion repentina. Como en los casos anteriores, todas estas nociones
deberian figurar de manera prioritaria entre los objetivos trazados para la ensehanza de la
Historia.

Muchos lectores se preguntaran por qué no he incluido junto a las nociones
anteriores otros conceptos muy en boga entre los historiadores como «estructura»,
«coyuntura», la «larga y la corta duracion» de Braudel, o incluso los conceptos marxistas de
«lucha de clases», «modos de produccidon», etc. Hay una razon muy clara para ello; nos
encontramos aqui de nuevo con el problema planteado anteriormente; con la cuestion de los
conceptos historicos: el de las distintas corrientes historiograficas que, en este caso concreto
de los procedimientos explicativos, se plantea con mayor virulencia atn que en el caso de los
conceptos. No es extrafio que asi suceda, por cuanto estas nociones a que he hecho referencia
no dejan de ser, en Gltima instancia, conceptos de un rango mas alto (por ejemplo, el concepto
de «modo de produccion» se sitlia jerarquicamente por encima del de «sistema feudal»).

Nuevamente nos encontramos, como en el caso anterior, con la necesidad de
establecer un marco minimo de acuerdo en el diseho de los programas, que no impida
desarrollos concretos con distintos enfoques interpretativos. No es atributo de las autoridades
educativas establecer que la ensehanza de la Historia se realice de acuerdo con enfoques
marxistas, positivistas, o de cualquier otro tipo, pero si lo es establecer que los programas de
esta disciplina se orienten, entre otras cosas, hacia la reflexion sobre el por que y el como de
los procesos de cambio social. En este sentido, he considerado que esas tres grandes nociones
aqui propuestas («explicacion causal», «cambio y continuidad») son suficientemente
indicativas de la direccidn a seguir, sin por ello limitar a los profesores su legitimo campo de
maniobra para conducir su trabajo dando preeminencia a unas u otras opciones interpretativas
para la explicacion del pasado historico.

3. Procedimientos de investigacion-verificacion

Por @ltimo, toda «forma de conocimiento» tiene, siguiendo el esquema propuesto por
Hirst, una determinada manera de conducir sus investigaciones. A diferencia de otras ciencias,
la Historia no fundamenta sus investigaciones en experimentos de laboratorio, sino en la
verificacion empirica sobre las fuentes.

El manejo de las fuentes resulta asi una parte fundamental del conocimiento historico; si no se
le da un lugar en la ensehanza, sera imposible que los alumnos logren tener una idea mas o
menos ajustada de lo que es la Historia por un lado, y del caracter (provisional y
perfeccionable, pero fundamentado) de lo que se dice sobre el pasado. Es preciso también que
los alumnos superen esa idea que habitualmente suelen tener sobre el caracter de las fuentes.
Contrariamente a lo que suelen creer, las fuentes no nos informan de manera directa y
acabada, sino solo en funcion de lo que el
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historiador decida interrogarles, s6lo en ese momento se convierten en las pruebas sobre las
que apoya su argumentacion.

La ensefianza del manejo de las fuentes es, por consiguiente, un aspecto fundamental
de la educacion historica. En manera alguna se debe entender lo anterior como una auténtica
preparacion para la investigacion historica, objetivo que debe ser relegado para los niveles
universitarios. Lo que se afirma es que un alumno de Ensehanza Media debe adquirir una
minima pero precisa idea de como se realiza la investigacion sobre el pasado. Y ello por
varias razones:

En primer lugar por una razon de tipo pedagogico. Es preciso que el alumno conozca
cual es la base de autoridad sobre la que descansa el conocimiento sobre el pasado humano,
que no es ésta la autoridad del profesor ni la de la letra impresa, sino unos métodos de
investigacion conducidos con rigor.

En segundo lugar, por un argumento formativo del que ya se dio cuenta al tratar las
metas educativas que pueden justificar la ensehanza de la Historia. Se dijo alli que es preciso
preparar al alumno para el tratamiento critico de los medios de informacion.

Por altimo, por una razén de respeto a la naturaleza del conocimiento historico.
Deciamos al comienzo de este apartado que toda ciencia o disciplina no puede ser reducida a
unos conocimientos elaborados, que tan importante o mas son los métodos con los que se
elaboran tales conocimientos. La ensefhanza de la Historia, en este caso, debe contemplar por
tanto obligatoriamente ambos ingredientes.

Ensehar a los alumnos el manejo de las fuentes historicas, deberia comportar lo
siguiente:

a) Conocimiento de la gran variedad de tipos de fuentes: escritas, iconograficas, graficas,
tablas de datos estadisticos, objetos materiales de todo tipo, etc.

b) Adquirir experiencia en la «lectura» de las mismas, desarrollar sobre todo la capacidad de
razonamiento inferencia! del alumno.

c) Desarrollar su capacidad para el andlisis y evaluacion critica de las fuentes. El alumno
tiene que aprender a distinguir lo que son datos de informacion minimamente objetiva, de lo
que son opiniones, juicios de valor, prejuicios, asunciones infundadas, etc.

d) Aprender los rudimentos del analisis y la computacion estadistica.

e) Desarrollar su capacidad para elaborar finalmente sintesis interpretativas sobre la cuestion
o cuestiones investigadas, recogiendo ponderadamente la informacion obtenida a partir de las
fuentes.

Habra que superar el uso meramente ilustrativo que se suele hacer de éstas, sin
tampoco caer en el extremo contrario de tratar cualquier cuestion o tema historico solo a
través de un lento trabajo de investigacion con las fuentes.

Por consiguiente la ensefianza del manejo de las fuentes historicas, tanto primarias
como secundarias, debe ocupar, por tanto, un lugar importante como criterio para la
confeccion de los programas.

Pasemos ahora a considerar de manera mas concreta las implicaciones para el disefio
de los programas que pueden derivarse del analisis precedente sobre la naturaleza del
conocimiento historico. Yo creo que se podrian avanzar unas cuantas ideas que serian atiles
para la discusion de ese disefo:

1. Para empezar, parece deducirse con claridad de toda la discusion anterior, que un
programa coherente para la ensefianza de la Historia, debe contemplar de forma equilibrada
los tres rasgos caracteristicos que presenta la Historia como forma particular de conocimiento:
conceptos, procedimientos explicativos y procedimientos de investi-
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gacion-verificacin, que sean privativos de esta disciplina. No es legitimo desde ningin punto
de vista seguir abordando los programas solo desde la perspectiva de los temas (contenidos)
que estos hayan de incluir.

2. Conceptos y contenidos. La Historia presenta una gran masa, en la practica
infinita, de conocimientos factuales, junto con un reducido cuerpo de conocimiento tedrico.
Esta realidad tiene importantes repercusiones en los programas: Por una parte hace que la
seleccion de los contenidos del programa no sea posible realizarla en funcion del aprendizaje
del cuerpo tedrico de la disciplina, como es el caso de muchas ciencias. Por otra, que tampoco
los contenidos puedan secuenciarse al objeto de permitir un aprendizaje progresivo de la
jerarquia conceptual de la disciplina, como sabemos inexistente. Ahora bien, que la falta de
una estructura conceptual no nos imponga una seleccion de los contenidos a ensefar, no obsta
para que no se deban ensefar los conceptos de la Historia. Sera discutible qué conceptos, pero
parece indiscutible su presencia en los programas, por minima que ésta sea, toda vez que los
conceptos son los minimos instrumentos organizativos y referenciales con que dotar al
alumno frente a la multitud de datos del pasado.

No parece oportuno en estas paginas proponer una lista de conceptos minimos, entre
otras razones, porque ésta debiera ser una tarea a cumplir por especialistas mas autorizados en
ese campo que quien escribe. No obstante, si conviene expresar minimamente mi posicion.
Personalmente me situaria junto a aquellos historiadores para quienes el conocimiento
historico se mueve en una constante tension entre dos polos: Por una parte una teoria en
continua revision y construccion (materialismo historico y aportaciones de la escuela de «les
Annales», entre las mas importantes) y la investigacion empirica de los hechos (véase
Thompson, 1981 pp. 65-70).

Por ello seria conveniente considerar una seleccion (ecléctica, como he expuesto mas
arriba) de conceptos como un criterio importante de programacion. Pero al mismo tiempo, me
parece necesario subrayar, que la ensefianza de esos conceptos, y en su caso de los modelos
tedricos, no puede quedar desligada de una continua contrastacion con los datos concretos,
empiricamente recogidos. Hay que evitar por todos los medios que la ensehanza de la Historia
quede reducida al tratamiento estereotipado y pobre, tanto de los modelos tedricos de
sociedades como de los distintos periodos, tratamiento que suele ser por desgracia demasiado
habitual en nuestros colegios e institutos.

Hay una tGltima consideracion a hacer. Los conceptos de la Historia no constituyen
una teoria ampliamente aceptada y estan sujetos a diferentes interpretaciones. Es necesario
por tanto que el alumno conozca la existencia de discrepancias interpretativas sobre el pasado.
Comprender el caracter relativo del conocimiento historico es sin duda también una
contribucion importante de la ensefianza de la Historia para la formacion del alumno. Por sus
especiales exigencias y dificultades, estos objetivos deberian ser abordados en los Gltimos
anos de las Ensehanzas Medias.

Pongamos para acabar un breve ejemplo que facilite en cierto modo la comprension
de lo que llevamos diciendo sobre los conceptos como criterio orientador en una unidad
didactica. Escojamos nuevamente el tema del «conflicto arabe-israeli» que ya hemos utilizado
antes. Ademas de los dos objetivos que,, en funcion de las metas justificativas de la ensehanza
de la Historia, ya le hemos asignado, ahora podemos ya ahadir un tercero a esa hipotética
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unidad: «Profundizar y clarificar la comprension por los alumnos de los siguientes conceptos:
«colonizacidon>, «descolonizacion» y «politica de bloques».

3. Los procedimientos explicativos de la Historia también deben ocupar un lugar
importante en la programacion. No podemos continuar preocupados solo por que el alumno
adquiera 6 comprenda una informacion, y dejandole s6lo ante lo mas dificil: la reflexion sobre
los procesos humanos. Esta debe constituir uno de nuestros objetivos centrales porque solo asi
formaremos alumnos preparados para poder analizar los complejos hechos de nuestro mundo
presente, tanto nacionales como internacionales.

Si se acepta la idea de que esta reflexion sobre por qué y como evolucionan los
procesos humanos -se trata de una importante aportacion a la educacion de los alumnos-
habremos de convenir que las nociones de «globalizacion», «explicacion causal»,
«explicacion intencional» y «cambio y continuidad», nos proporcionan excelentes puntos de
partida como criterios de seleccion de unidades didacticas. Nociones como éstas, pueden
formar parte del pequeno niimero de ejes en torno a los cuales construir una determinada
unidad didactica. Tomemos de nuevo nuestra unidad sobre «el conflicto arabe-israeli», y a los
tres objetivos que ya le hemos asignado, podremos ahadirles un cuarto: En este caso, yo creo
que el tema elegido se brinda perfectamente para analizar globalmente la complejidad de las
explicaciones causales e intencionales. Una cuestion como, por ejemplo, el establecimiento
del Estado de Israel en 1948, puede abordarse al objeto de contemplar en su explicacion los
siguientes ingredientes: las raices historicas de una reivindicacidn; las circunstancias
estructurales que posibilitan su realizacion en el siglo xx (desintegracion del Imperio Turco,
intereses colonialistas de las potencias -Inglaterra- y de algunos grupos de presion
-sionismo-); circunstancias coyunturales favorables (persecucion nazi, emigracion masiva,
sensibilidad internacional favorable). Pero ademas de las circunstancias o condiciones
historicas y de los intereses materiales que secundaron este hecho, es necesario contar
también con la voluntad y los deseos de los hombres (explicacion intencional): por un lado la
voluntad colectiva del pueblo judio, por el otro, las tomas de decision individuales de los
miembros del Consejo Nacional Judio (Ben Guridon, Golda Meir o Moshe Sharet, entre otros),
durante los primeros dias de mayo de 1948.

Como ya se ha dicho en anteriores ocasiones, un objetivo como éste conlleva una
importante consecuencia en la programacion: una radical reduccion en la extension de los
contenidos que permita ir mas alla de la informacion superficial y estudiar los problemas en
profundidad. Habra que optar por unos temas y dejar otros, por lo que sera forzoso recurrir a
otros criterios de programacion para su seleccion.

4. Es necesario hacer unas breves matizaciones respecto al papel que deben
desempenar los procedimientos de investigacion-verificacion en la ensehanza de la Historia.
Por una parte me parece necesario que el alumno realice alguna pequeha investigacion
historica, al alcance de sus conocimientos sobre todo en el ambito local o proximo. Ahora
bien, por otra parte es preciso reconocer que se puede ensehar en qué consiste la investigacion
historica sin necesidad de realizar investigaciones genuinas, es decir con investigaciones
simuladas. Para el alumno su trabajo equivaldra a una auténtica investigacion, pero se le habra
facilitado algo que, a diferencia del historiador, €l no dispone: unos conocimientos sobre el
contexto

52



historico y unas pautas interpretativas. A mi juicio esta forma de trabajo mediante
investigacion simulada (en definitiva ensehanza por descubrimiento) debe de estar presente en
la mayoria de las unidades didacticas de nuestros programas.

(A QUIEN ENSENAR HISTORIA?

Cualquier analisis de los presupuestos teodricos del plan de estudios para el ciclo
11-16 debe incluir necesariamente algunas consideraciones sobre su destinatario: los
adolescentes.

En este mismo libro se incluyen articulos de Carretero, Pozo y Asensio que tratan
con mayor profundidad y autoridad que lo que yo pueda hacer en estas paginas, los resultados
de la investigacion psicologica aplicada a la ensefhanza-aprendizaje de la Historia. Los que
aqui se exponen, son solo unas breves reflexiones que permitan contemplar el marco de
discusion que nos hemos trazado respecto al disefio del plan de estudios de Historia. Remito,
por consiguiente al lector interesado en profundizar mas en estas cuestiones, a los articulos de
estos autores.

Parece conveniente distinguir dos grandes apartados en el tema que nos ocupa: Por
un lado los problemas detectados por las investigaciones psico-pedagogicas en la composicion
de la Historia por los alumnos de 12 a 16 ahos. Y, por el otro, las estrategias didacticas mas
apropiadas para superar estos problemas y mejorar el aprendizaje para superar estos
problemas y mejorar el aprendizaje que parecen seguirse de tales investigaciones. En otras
palabras, se trata de las dos grandes areas de estudio de la psicologia cognitiva: el proceso de
aprendizaje por un lado, y las estrategias de ensehanza por el otro.

1. El proceso de aprendizaje de la Historia

Parece aceptado que el aprendizaje de una determinada ciencia comporta
basicamente dos tipos de tareas:

a) Dominar un conjunto de habilidades metodicas o destrezas de pensamiento para procesar la
informacion, es decir unas formas de pensar determinadas.

b) Adquirir la red conceptual propia de esa ciencia que resume la esencia de esa parcela del
conocimiento humano. (Ver el articulo de Carretero, Pozo y Asensio cap. 10 de este
volumen).

(Como se explica, desde un punto de vista psicologico, el proceso por el cual un
individuo llega a dominar esta doble tarea? Segin las tesis de J. Piaget se trataria de un
proceso constructivo de desarrollo intelectual, en el que se pueden distinguir estadios
caracterizados por el dominio de unas determinadas estructuras operativas. De acuerdo con
dichas tesis, tanto el dominio de las destrezas de pensamiento como la asimilacion conceptual
estan en funcidon de ese desarrollo cognitivo, caracterizado como veiamos por el dominio
progresivo de formas mas y mas perfeccionadas de operar con la informacion. Es decir que,
en definitiva, el proceso de aprendizaje de cualquier ciencia depende en altimo extremo del
desarrollo de unas formas de pensar o estructuras operativas que son comunes a todo el
conocimiento cientifico.

Las primeras investigaciones que abordaron el caso concreto del aprendizaje de la

Historia se llevaron a cabo tomando como planteamiento tedrico estos presupuestos (Peel,
1967; Coitham, 1971; Hallam, 1967; De Silva, 1972, entre los investigadores mas conocidos).
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También en esta linea se orientaron los primeros trabajos de Carretero, Pozo y Asensio
(1983). En conjunto estas investigaciones mostraban que el estadio operativo formal (Inhelder
y Piaget, 1955) se retrasaba considerablemente ante tareas historicas. Sus resultados podrian
resumirse brevemente asi: Con anterioridad a los 16 ahos, y sin garantias en afos posteriores,
los alumnos tenian serias dificultades para:

a) Comprender en toda su profundidad muchos de los conceptos usados por la historia
(monarca, parlamento, sehor feudal, clase social, etc.).

b) Razonar l6gicamente con mas de cuatro variables. -

e) Plantear y verificar sus propias hipotesis.

d) Emitir juicios evaluativos sobre una determinada situacion, tratando de conjugar puntos de
vista contrapuestos.

e) Utilizar adecuadamente las convenciones cronologicas utilizadas en la historia.

En resumidas cuentas que el proceso de aprendizaje, tanto de las destrezas de
pensamiento como de los conceptos utilizados por la Historia, se retrasaba claramente
respecto al proceso cognitivo general sehalado en la teoria de Piaget (a partir de los 77-13
anos).

Estos trabajos, sin embargo planteaban importantes deficiencias que, poco a poco,
han comenzado si no a solucionarse si al menos a diagnosticarse mas certeramente.

En primer lugar, el propio enfoque con que se planteaban estas investigaciones
parecia poco apto como instrumento para analizar los problemas que planteaba al alumno la
comprension de la Historia (Dickinson y Lee, /978). Las tareas exigidas por la comprension
de la Historia no eran facilmente abordables desde la 16gica operativa formal, como Inhelder y
Piaget habian ejemplificado con tareas propias de las Ciencias Experimentales. Shemilt
(1983) mostrd por ejemplo como muchos adolescentes utilizaban la nocion de causalidad de
la Fisica (condicidon suficiente) en sus explicaciones causales de los hechos historicos; sus
errores por tanto no podian ser diagnosticados simplemente en base a un insuficiente
desarrollo de las estructuras operativas formales. Como muestran muchas otras
investigaciones (Carretero, /985 a) el contenido de las tareas es una variable claramente
determinante en la actuacion mental de los individuos.

Nacia de aqui la necesidad de plantearse cuales eran los problemas especificos
planteados por la comprension de la Historia. En los altimos afos, por tanto, han comenzado a
invertirse los términos: la especificidad propia de las tareas historicas pasa a primer lugar y la
psicologia genética deja de imponer la tipologia de las tareas. El cambio es sin duda muy
importante, y creo que permitird a especialistas y profesores dejar las formulaciones genéricas
y, muchas veces topicas, de los problemas (del tipo, por ejemplo, de: «impulsar el desarrollo
del pensamiento formal en los alumnos»), para pasar a sehalar de forma mas precisa los
problemas especificos que presenta al alumno la resolucion de las tareas historicas. Este
nuevo planteamiento es, a mi juicio, el gran valor de la reciente obra de Pozo (1985) El Nifio y
la Historia. En ella se sefalan claramente, aunque de forma resumida, los que parecen ser los
problemas centrales que plantea la comprension de la Historia y que deberian centrar la
preocupacion del profesor: convenciones cronologicas, nociones de causacion y motivacion,
los procesos de cambio, los conceptos, la relatividad en las interpretaciones historicas.

Respecto a esta Gltima cuestion, resulta muy oportuno mencionar aqui algunos de los
resultados obtenidos en el estudio evaluador del
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Proyecto inglés «History 1/3-16», para alumnos entre /3y /6 anhos. El proyecto se planteo,
como un eje esencial de su estructura, la comprension por el alumno de una serie de ideas
consideradas definitorias de la estructura de la disciplina historica: «causacion», «accidn
motivada», «necesidad», «cambio», «continuidad», «metodologia historica: prueba
(«evidencia») y empatia». Pese a los riesgos de incomprension para el alumno que tales
presupuestos comportaban, los resultados obtenidos en la evaluacion del proyecto fueron
claramente positivos, y mostraron como los alumnos habian alcanzado -niveles de
comprension, respecto de la naturaleza y metodologia del saber historico, mucho mas
profundos que los mostrados por companeros que habian seguido otros cursos de Historia
(Shemilt, 7980 a). Estos resultados y el rigor con que se realizd este estudio evaluador
permiten considerar con optimismo que, pese a las dificultades que plantea al alumno el
aprendizaje de la Historia, se puede hacer mucho por mejorar el grado de comprension de la
misma hasta la adolescencia.

En segundo lugar, aquellas primeras investigaciones tenfan ademas otra gran
deficiencia: habian pasado por alto las interferencias que las «teorfas» implicitas del alumno
producian en su actuacion intelectual ante tareas concretas. Teorias, esquemas o ideas previas,
que éste posee tanto sobre las teorias interpretativas de los fendmenos sociales (cuales son las
teorias de los alumnos sobre el cambio politico, el papel del individuo y de los grupos en esos
y otros cambios?), como sobre los procedimientos explicativos y utilizados por los
historiadores (qué asunciones tienen los alumnos sobre las nociones de causacidon, cambio y
continuidad, progreso, etc.?). Las lineas de investigacion aportadas por la teoria de los
esquemas (Rumelhart, /980) han abierto grandes posibilidades para el analisis y el
tratamiento de este tipo de interferencias y asunciones. Ademas han llamado la atencion del
profesor sobre los mecanismos de la comprension y memoria lectora de textos por los
alumnos (Garcia Madruga, 1986).

La tercera insuficiencia, directamente relacionada con la anterior radica, a mi juicio,
en la explicacion dada por aquellos primeros estudios al proceso que conduce a la asimilacion
de los conceptos historicos por el alumno. Su explicacion podria resumirse diciendo que la
capacidad de asimilar estos conceptos depende directamente del estadio de desarrollo
cognitivo general alcanzado por el alumno. De manera que el significado que atribuye un
alumno dado a términos como «monarquia», «revolucion», etc. estara constituido por
atributos concretos o abstractos seglin sea el estadio operativo (concreto o formal) de su
desarrollo intelectual. Esta explicacion basicamente adecuada, resultaba claramente
insuficiente. En primer lugar, no tenia en cuenta la construccion espontanea por el alumno de
pseudo-conceptos (Vygotsky, 1934) y la distorsion que éstos, elaborados desde la perspectiva
propia de las Gltimas décadas del siglo xx, podian ejercer sobre el significado dado por el
alumno a los conceptos historicos (consideremos por ejemplo el sentido que puede atribuir a
conceptos como «sehor feudal», «revolucion liberal», «monarquia autoritaria» y tantos otros).
Por otra parte ademas, una explicacion como aquella respecto del aprendizaje de los
conceptos parecia implicar una estrategia de ensehanza esencialmente inductiva o por
descubrimiento: habria de ser el propio alumno quien, alcanzado el pensamiento formal,
llegaria a abstraer los rasgos definitorios del concepto a partir de las experiencias con casos
concretos por las que el profesor le hubiera conducido. Se menospre-
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ciaba asi el papel que cabe a la instruccion directa de los conceptos cientificos que
investigadores como Vygotsky, Bruner y Ausubel han colocado en un primer plano.

2. Estrategias para la ensenianza de la Historia

Las investigaciones psico-pedagodgicas sobre el proceso de aprendizaje de la
Historia, resehadas hasta aqui, han comportado, de forma mas o menos directa, implicaciones
sobre las estrategias o0 métodos didacticos mas convenientes para facilitar ese aprendizaje.

Se podria decir, generalizando y simplificando mucho, que las investigaciones
inspiradas en los presupuestos piagetianos sirvieron de apoyatura teodrica, si no solida si
generalizada, de gran numero de métodos didacticos englobados bajo la denominacion comin
de estrategias de ensehanza por descubrimiento. Con ellas el alumno no recibe elaborado el
conocimiento que ha de asimilar, sino que recibe informaciones en mayor o menor grado de
elaboracion, que exigen por su parte un trabajo de ordenacion e inferencia (descubrimiento)
de regularidades, leyes o conceptos que, con posterioridad, debe de asimilar. Sin embargo, el
empleo indiscriminado y generalizado que muchas veces se ha hecho de esta metodologia
didactica, y el papel cada vez mayor que la psicologia cognitiva atribuye al aprendizaje de los
conceptos ha hecho poner en cuestion ciertos usos de este tipo de estrategias. No parece
razonable ni eficaz proponer que los alumnos lleguen a descubrir, tras un lento proceso
inductivo, conceptos y leyes que la ciencia ha tardado siglos en construir. I[gualmente tampoco
resulta 16gico pensar que se puedan ordenar, discernir y encontrar sentido a unos datos
desnudos, sin disponer de algtn tipo de instrumento tedrico orientador. Sin relegar totalmente
el papel de las estrategias por descubrimiento, se presentan cada vez con mas fuerza las
estrategias basadas en el «aprendizaje significativo por recepcion» propuestas por Ausubel
(1966, pp. 158 y ss.). En estos casos el nuevo conocimiento se presenta ya elaborado y el
alumno lo internaliza y asimila gracias a la interaccion que se produce entre ese conocimiento
y la estructura cognoscitiva que el alumno ya posee.

(Qué viabilidad tienen estas dos estrategias didacticas con vistas a la ensehanza
concreta de la Historia?

Consideremos en primer lugar la ensefianza de los conceptos para los que, como deciamos
poco antes al hablar de su proceso de aprendizaje, vimos necesaria una instruccion directa. En
este caso no parecen adecuadas, a primera vista, las estrategias por descubrimiento; y si por el
contrario el aprendizaje por recepcion, especialmente indicado segin Ausubel para los
conceptos. Sin embargo la solucion no es tan sencilla: las estrategias de
ensehanza-aprendizaje propuestas por Ausubel han sido especialmente disehadas para la
ensehanza de ciencias que disponen de una red conceptual jerarquicamente estructurada, y
que permiten, en consecuencia, una ordenada secuenciacion del aprendizaje de dichos
conceptos. No es éste el caso de la Historia; sus conceptos son, por un lado, escasos en
niimero (no permiten, ni mucho menos, ordenar y agrupar todos los datos) y, por otro, tienen
mas bien el caracter de hipotesis de trabajo, que necesitan ser minuciosamente matizadas por
los datos empiricos. Sin embargo, como también se ha dicho anteriormente, es necesario
proporcionar a los alumnos un bagaje conceptual imprescindible para que puedan dar sentido
a los datos del pasado. A la vista de esta
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situacion parece oportuno afirmar, momentaneamente, que siendo necesaria la presentacion
por parte del profesor de conceptos o hipotesis interpretativas elaboradas, resultan asimismo
imprescindibles los ejercicios de descubrimiento tanto para matizar como para apoyar el
aprendizaje de los mismos. Con relacion a esta cuestion ya indiqué en otro lugar (Dominguez,
1986) el interesante papel que podian desempenar los ejercicios de empatia.

Con respecto al aprendizaje de los procedimientos explicativos y de verificacion,
caracteristicos del método historico, parece desde todo punto inoportuna la utilizacion de
estrategias basadas en el aprendizaje receptivo. En estos casos s6lo la ensehanza por
descubrimiento en sus distintas modalidades (pequenas investigaciones con fuentes locales,
investigaciones simuladas en clase, estudios de casos, debates, simulaciones, y, en general,
todo trabajo directo con las fuentes) ofrece las garantias necesarias para obtener un
aprendizaje adecuado de estos componentes esenciales en el conocimiento historico.

Es evidente que una reflexion mas profunda que la que aqui me he propuesto sobre
un curriculum de Historia debiera matizar y extenderse mucho mas en estas consideraciones
sobre los métodos de ensehanza, su secuenciacion, etc. Para los propositos de este articulo,
creo que, pese a su brevedad, son basicamente suficientes. Pasemos por consiguiente a
analizar las implicaciones que pueden derivarse de la discusion anterior con relacion al plan
de estudios de Historia en el ciclo 11-16.

En primer lugar es conveniente constatar algo que parece perfilarse con cierta
claridad: la existencia de una relativa concordancia entre los rasgos que hemos aislado en el
analisis de la naturaleza de la Historia como «forma de conocimiento», por un lado,
(conceptos, procedimientos explicativos y de verificacion), y los distintos tipos de tareas que
es necesario afrontar en el aprendizaje de la Historia, por el otro, (asimilacion de conceptos,
asimilacion operativa de nociones como «causacion historica», «explicacion intencional»,
procesos de cambio, y sus ritmos, «fuente historica», y adquisicion de destrezas o capacidades
para operar intelectualmente con un variado nimero de datos). Parece resultar por tanto, que
el curriculum de Historia podria hallar en estos elementos no s6lo lo que J. Bruner (1966)
denomina la estructura de la materia en base a la cual cabria disehar el curriculum, sino
también los niicleos de problemas esenciales con los que los alumnos tropiezan en su
aprendizaje. Y, de ser asi, ésta podria ser una solucidon adecuada a la disyuntiva de tener que
escoger entre un plan de estudios elaborado en funcion de la disciplina y uno elaborado en
funcion de los problemas que encuentran los alumnos. Conviene matizar mas esto altimo.
Pese a que pudiera ser resuelta mas o menos satisfactoriamente la cuestion de los bloques de
unidades del curriculum en funcion de los presupuestos anteriores, conviene indicar que, en el
momento del trabajo concreto con las mismas, los ejercicios que disehamos deben de apuntar
mas hacia las cuestiones «que son problematicas dada una cierta forma infantil de ver la
Historia, que hacia los problemas de la Historia como tal» (Shemilt, 1980, b). En este sentido
es necesario recordar que, en un alto grado, la incorreccion en las «actuaciones» intelectuales
de los alumnos ante tareas historicas hallan aqui ese origen y no en su «incompetencia» o
retraso en su desarrollo cognitivo.

En segundo lugar, de todo lo anterior podria deducirse un esquema util para elaborar

un curriculum en espiral como el propuesto por Bruner (1966). Sobre la base de esos rasgos
definitorios
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de la naturaleza del conocimiento historico podria abordarse un diseho del plan de estudios
que permitiera trabajar con distintos niveles de dificultad, en funcion de la edad de los
alumnos, los mismos bloques de cuestiones, aunque variando evidentemente los contenidos
tematicos. No es posible considerar con mas profundidad esta Gltima indicacion. Solo
mencionar que los niveles de dificultad pueden establecerse con relativa sencillez, solo
controlando el nimero de variables que entren en juego. De esta manera podria ser posible,
por otra parte, ofrecer soluciones a una cuestion que, como ha puesto de manifiesto la
investigacion psico-pedagogica, plantea numerosos problemas de comprension a los alumnos.

UN EJEMPLO DE PROGRAMACION PARA LA HISTORIA EN EL CICLO 11-16

Pese a correr el riesgo de ser mal interpretado en ciertos aspectos, me ha parecido
conveniente completar toda la discusion anterior, ilustrando con un ejemplo parcial las
posibilidades de desarrollo curricular que ofrece el marco de disehio que en estas paginas se ha
defendido.

En el cuadro que sigue a continuacion se ofrece esbozada una posible programacion
de unidades didacticas concretas a lo largo de los cinco cursos de este ciclo educativo. Para su
mejor comprension, conviene tener en cuenta las siguientes consideraciones:

1. El cuadro se organiza en funcion de tres grandes ejes que se corresponden con dos
de las grandes cuestiones que aqui hemos analizado. El primero de estos ejes lo constituyen
las metas educativas que se han derivado del analisis de la pregunta «para qué ensefar
Historia?». El segundo y el tercer eje los constituyen los diferentes rasgos caracteristicos de la
naturaleza de la Historia que hemos obtenido al contestar a la pregunta «qué Historia
ensefiar?». Los componentes de cada uno de esos ejes establecen los objetivos prioritarios a
perseguir para cada una de las unidades de estudio. Asi por ejemplo, la unidad del «conflicto
arabe-israeli», como ya se ha indicado, debera elaborarse y ser trabajada en funcion de tres
objetivos prioritarios: Entender los problemas del mundo presente a partir del estudio de sus
antecedentes; comprender y adquirir experiencia en el analisis de la compleja explicacion
causal e intencional de los hechos sociales; y, por Gltimo, comprender mejor conceptos como
«colonizacidn», «descolonizacion» y «politica de bloques». Pero estos son sodlo los objetivos
prioritarios de la unidad. El cuadro propuesto, por su simplicidad, no permite todas las
matizaciones y cruces de variables posibles. Por ello en el caso de esta unidad serfa necesario
anadir a estos tres objetivos los siguientes: desarrollar actitudes de tolerancia y comprension
de posturas ideologicas distintas e incluso contrapuestas, y ampliar la experiencia del alumno
en el manejo de las fuentes (conocimiento de su gran variedad en el periodo contemporaneo .y
deteccion de prejuicios en la informacion como aspectos con mejores posibilidades de trabajo
en este tema).

2. Las diferentes unidades didacticas se agrupan en cinco grandes tipos:

a) Unidad de introduccion. Trata de ofrecer una vision general del objeto de estudio
de la Historia asi como de sus métodos de investigacion.
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b) Unidades de Historia local. Trabajos realizados en funcion de las posibilidades ofrecidas
por los restos y fuentes historicas del entorno proximo al alumno.

c) Unidades de estudio de una época en profundidad. Son estudios de una sociedad en un
momento concreto, relativamente poco extenso, de su historia. Comportan, por tanto, una
perspectiva sincronica, y tratan de facilitar la comprension por el alumno de la interaccion
horizontal de distintos factores (econdmicos, sociales, politicos, culturales e ideologicos) que
configuran los rasgos y la fisonomia concreta de tal sociedad. Permiten, asimismo
comprender, desde sus propias coordenadas mentales, determinados comportamientos,
actitudes y acciones de los individuos de esa época.

d) Unidades de estudio del cambio. Son estudios de procesos de cambio a lo largo de un
mayor o menor espacio temporal. Por consiguiente determinan una perspectiva diacronica y
posibilitan la comprension de la interaccion vertical entre distintos factores. Son
especialmente apropiados para que el alumno trabaje, con distintos grados de profundidad, las
nociones de cambio, continuidad, aceleracion y relentizacion de los ritmos, progreso,
retroceso, etc.

e) Unidades de estudio del Mundo Contempordneo. Por la especial relevancia que la
ensehanza de la Historia debe asignar al estudio de los antecedentes inmediatos a nuestro
presente, he considerado necesario incluir este tipo de unidades. Lo fundamental de las
mismas es que traten aspectos claramente significativos en nuestra vida presente; son por asi
decir estudios de «Historia Reciente» como las ha denominado julio Arostegui (1985).

3. El nimero de unidades que se propone en el cuadro es aleatorio, puede ser mayor o menor
su namero en funcion de las necesidades del curriculum general, asi como de la extension que
se conceda a las mismas. Con todo, me parece importante subrayar algo que ya se ha reiterdo
en estas paginas: es imprescindible poder trabajar las unidades (no forzosamente todas), con
profundidad suficiente, de manera que el alumno pueda estudiar personas y hechos concretos
y no formulaciones generales de los hechos, que para él acaban por no tener sentido.

4. La eleccion que se ha hecho de temas concretos es también aleatoria. En principio esto se
ha de tomar como regla general, aunque es razonable pensar que un marco curricular
propuesto por las Administraciones central y autondmicas, incluya ciertos temas de obligado
cumplimiento. La eleccidon que se ofrece aqui ha sido realizada en funcidon de la lista de
conceptos que me ha parecido conveniente incluir. Como se ha dicho ya, esa lista esta abierta
a las indicaciones que los especialistas pudieran acordar.

5. El orden de sucesion del temario se indica por un nimero entre paréntesis, al lado de cada
unidad. Como se habra observado, este orden trata de respetar minimamente la sucesion
cronologica, dando por asi decir una «vuelta» en el tiempo historico. La razdon de esta
disposicidon es doble: En primer lugar, porque parece necesario respetar minimamente la
cronologia, a fin de facilitarle al alumno una vision global de la evolucion historica, como
para que el marco curricular que se propone pueda ser mejor comprendido por los profesores.
En segundo lugar, porque la «vuelta en el tiempo» facilita la elaboracidon de un curriculum en
espiral, que permita dos niveles, al menos, de dificultad diferenciados, acordes con las
distintas capacidades de los alumnos. Aproximadamente, uno para los tres primeros cursos y
el otro para los dos Gltimos.
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6. La disposicion general de los temas, se ha hecho in entrar a considerar las posibles
exigencias que pudiera conllevar un planteamiento integrado de las disciplinas del Area de
Ciencias Sociales. Se ha pensado que la complejidad que ello hubiera podido ocasionar, no
habria facilitado la comprension del marco. No obstante, a la hora de concluir estas paginas
resulta oportuno decir que el marco de criterios para el curriculum de Historia que se ha
propuesto en este articulo, puede facilitar enormemente la tarea de discernir las aportaciones
especificas que la Historia debe procurar al alumno y que ineludiblemente hay que respetar en
el diseno del curriculum de las Ciencias Sociales:

a) Unas nociones claves: cambio y productividad en el tiempo, la relacion entre pasado y
presente.

b) Unos métodos particulares: una especia! combinacion del método hipotético-deductivo y el
empirico (hipotesis aproximativas y verificacion a partir de las fuentes).

c) Una preocupacion constante: la sociedad y los individuos, sus formas de vida y
organizacion, sus técnicas, sus ideales, sus frustraciones...

d) Una actitud tolerante y critica a la vez.

CUADRO 1
Un posible proyecto curricular para la Historia en el ciclo 11-16

PROCEDIMIEN- METAS EDUCATIVAS QUE JUSTTFICAN LA ENSENANZA CONCEPTOS
TOS EXPLICA- DE LA HISTORIA T
TIVOS Y DE VE. GENERALIZACIONES
RIFICACION
Comprender el Comprender los Adquint actited  Vberar pateimonio
munde actual jan-  procesos soctales.  critica v talerante.  histérico-artistice
tecedentes y con-  Amphar l1 expe-  Adquirir destreza  «Ver el pasada.
tras.} lneegrarse en  riencia personal en el tratamiento  Enriquecimiento
su comunidad, como individuo, de |2 informacion.  cultural ¥ estétice.
Principio de globa-  Unidad en profun-  Unidad en profun-  Unidad en profun- Socied, esclavistas.
tizacién, Explic, didad {ejemplo: didad (ejemplos:  didad (ef. 4 +Ibe. Clasicismo griego.
causal ¢ mtencio- 7 «Grecia en la 5 slnglaterraen la  rosmerica: indios ¥ Colonizacion. Mercantilis-
nal. Comprensién  época de Dericless)  ¢poca de ia Revo-  colonizadores en ¢f mo. Monarguia
sempaticas del pa-  Unidad def Mundo  lucidn Industeials).  siglo xvi. % <Es- Autoritaria. g
sade. Conternpardrien pafia en el reivada Revolucidn Industrizl, Prols &

fe).: 10 «El condlic-
to drabe-israehi=.

de Lsabel ¥,

tariado y sindic.
Re. Liberal/Romantic.

DescoliPol. de Bloque.

Revol. Neolitica. Mundo clé
swe. Fevdalismo, Burguesis
medieval. Renacimiento Bi-

Limidad de cambio
{ai 7 «La vivienda
a traves del tem-

poe v § «Magia, re-

Nociones de ¢am-

bin v causabdad,

rrovo. Revol, cientifica.

Maruraleza y srata-
miente de las fuen-

tes historicas,

Umidad de bistona
focal (ejemplo: 6
«La vida cotidiana
en ¢l Franquismo:
Una mvestigacién
orale}.

Tigidn y ciencia en
|a Hastorias).

Utifidad de Tntre-

ducrion (¢jemplo: {
«Qué es o Histo-

raw).
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Unidad de bisioria
focal tef.: 3 «Nues-
tra localidad en
tiempos de la Ed.
Median)

Feudaismo. Arte Romém. |

A T A Y T

Arte Gético, Arte Hispano- |

mustlman, Franquisme.
Autarquiz ¥ Desarrollismo.



