Los problemas de l1a
ensenanzZa de la historia
en Espana

1. Los puntos de
partida

Los fines que se
persiguen

La historia figura en los planes de estudio de
los niveles secundarios, tanto de Espafia como de
otros paises europeos, porque se piensa que con ello
se van a alcanzar algunos objetivos previamente es-
tablecidos. En la Edad Media se recomendaba leer
libros de historia alos principes, es decir a los futuros
gobernantes, porque se pensaba que podian obtener
experiencias provechosas de lo acontecido en el pa-
sado. La historia, por lo demés desempefiaba el pa-
pel de «magistra vitae», pues a través de su conoci-
miento, por las lecturas, podian los hombres
«aprender a conducirse sagazmente», segin la opi-
nion del cronista francés del siglo XV Philippes
Commynes (Pacaut, 1969, p. 327).

La estrecha conexién existente, desde principios
del siglo XIX, entre el progreso de la historia como
disciplina académica y los nacionalismos, explica que
aquella se convirtiera en instrumento adecuado para
la formacién de un sentimiento nacional. Ese papel
ha estado vigente no sélo en el pasado siglo, sino
también en buena parte del presente. Es mds, en

algunos casos la ensefianza de la historia sirvié hasta
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limites inconcebibles los propé-
sitos nacionalistas. ; Cémo olvi-
dar, por ejemplo, la vinculacién
que hubo en la Espana posterior a 1939 entre la
historia y el nacional-catolicismo?

Es evidente, por otra parte, que la historia ha
sido asimismo arma de combate a favor de causas
progresistas. Desde posturas ideoldgicas y politicas
de 1zquierdas se confiaba en que la ensefianza de la
historia contribuyera a despertar la conciencia social
y, en definitiva, a ganar adeptos para la causa revo-
lucionaria. La Espaiia de los setenta, ¢no fue testigo
de una polarizacién entre una ensefianza de la historia
que continuaba fiel a la exaltacién de la patria, y
otra, inspirada en el materialismo histérico, que
pretendia hacer de los alumnos intérpretes entusiastas
de la construccién de un mundo sin explotadores ni
explotados?

Todo lo sefialado, se nos dird, forma parte de la
«historia». Ahora bien, ;qué fines se persiguen con
la inclusién de la historia en los planes de estudio de
finales del siglo XX? Sin duda muchos yl muy diver-
sos. Se pretende que los alumnos se formen un jui-
cio critico y ponderado del mundo en que viven,
pero también que se muestren tolerantes con los
que son diferentes, solidarios con los débiles y
constructivos en la bisqueda de solucién para los

problemas del mundo de hoy. Asimismo se preten-
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de que la ensefianza de la historia contribuya a for-
mar estudiantes que sepan apreciar los derechos hu-
manos y valorar el patrimonio histérico-artistico.
Tales son los objetivos generales que se intentan
alcanzar con la ensefianza del drea a la que pertenece
la historia, segiin se exponia en el «disefio curricular
base» de la Ensefianza Secundaria Obligatoria. Como
se ve se busca la formacion de ciudadanos conscien-
tes de sus responsabilidades y, por lo demds, idéneos
para vivir en una sociedad democritica y pluralista.

No vamos a negar que alcanzar todos esos ob-
jetivos sea una tarea loable, y que a ello pueda prestar
un concurso fundamental la ensefianza de la histo-
ria. Ahora bien, creemos firmemente que con la
disciplina que nos ocupa se pretende ante todo hacer
consciente al alumno de que el rasgo que mejor le
define es su «historicidad», su condicién de «ser en
el tiempo», el hecho de que forma parte de una
cadena que viene de muy lejos. Por otra parte el
estudio de la historia permite descubrir que el mundo
en que vivimos no puede entenderse si prescindimos
de su pasado, pues como dice Emilio LLed6, «ser
es, esencialmente, ser memoria» (1991, p. 10). Pero
al mismo tiempo la ensefianza de la historia permite
atisbar el caricter a la vez conflictivo y dialéctico del

proceso en el que estamos inmersos.

A quién y como se ensena?
La importancia de la
psicologia del aprendizaje

Supongamos que hemos obtenido una respuesta
satisfactoria a la pregunta ¢para qué la ensefianza de
la historia? Inmediatamente surgirian otras: ;a quién
vamos a ensefar historia? y ;como vamos a ense-
fidrsela? No es lo mismo ensefiar historia a adultos

que a nifios, a gentes con un nivel cultural alto que a

quienes, por el contrario, parten de indigencia cul-
tural, a oriundos del pais en cuya historia nacional
se enfatiza que a inmigrantes, cuestion ésta de suma
importancia en la Comunidad Europea.

En este trabajo nos situamos en la perspectiva
de la ensefianza secundaria, que con arreglo a la
LOGSE tiene dos etapas, la Ensefianza Secundaria
Obligatoria y el Bachillerato, y que abarca, «grosso
modo», el periodo comprendido entre los 12 y los
18 afios de los escolares. Dejando aparte otros fac-
tores, como el que una fraccién de los estudiantes
pueda ser originaria de otros continentes, o las dife-
rencias entre los propios escolares de acuerdo a la
clase social a la que pertenecen, las caracteristicas
peculiares de su entorno familiar, etc, no cabe duda
de que entre los 12 y los 18 afios transcurre una
etapa decisiva en el desarrollo de los alumnos , tanto
desde el punto de vista biolégico como psicolégico.

El profesor que ensefie historia no podri dejar
de tener en cuenta las caracteristicas de los alumnos
con los que trabaja, insertos en la adolescencia. Por
eso es necesario que el ensefiante conozca las opinio-
nes de los expertos en psicologia del aprendizaje, los
cuales podran proporcionarle datos muy dtiles, mds
atin imprescindibles, para el desarrollo de su tarea en
las mejores condiciones posibles. La psicologia Cog-
nitiva puede y debe prestar su apoyo a los docentes,
tanto de historia como de las restantes disciplinas.

Ahora bien, el profesor ha de ser sumamente
prudente a la hora de utilizar la informacién sumi-
nistrada por el psicélogo. Aunque parezca una pe-
rogrullada es necesario advertir que el profesor no
es un aprendiz improvisado de psicélogo. Su oficio
es, en el caso que nos ocupa, ensefiar historia.

Sefialaremos, de paso, que buena parte de las
investigaciones realizadas en los dltimos afios sobre

el proceso de aprendizaje en historia parten de la
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consideracion de esta disciplina como si se tratara
de una mds de las ciencias sociales sistematicas. La
historia, ciertamente, tiene numerosos puntos de
contacto con el conjunto de las ciencias sociales,
pero posee al mismo tiempo algunos rasgos dife-
renciadores, que, en nuestra opinién, no suelen ser
suficientemente destacados por los estudiosos de la

psicologia del aprendizaje.

Una cuestion que no debe
olvidarse: qué se ensena

Se ensefia para alcanzar unos determinados
objetivos. Se ensefia asimismo de acuerdo con las
condiciones especificas de los alumnos. Pero ;qué se
ensefia? En ninglin momento puede perderse de vis-
ta el hecho decisivo de que se es profesor de una
determinada disciplina. Es mis, las reflexiones pre-
vias acerca de los fines que se persiguen, el acerca-
miento a la psicologia del aprendizaje para poder
actuar con mayor acierto y la puesta en marcha de
los mis variados recursos diddcticos sélo tienen
sentido, en el dmbito que tratamos, si estin estre-
chamente conectados con aquello que se pretende
ensenar, es decir la historia.

No obstante, a veces se puede tener la impresién
de que existe un enfrentamiento entre el contenido
concreto de lo que se ensefia y la forma de ensefiarlo.
¢Coémo entender, si no, la cruzada contra los conte-
nidos, particularmente manifiesta en el campo de la
historia? Por lo demis se ha puesto tanto énfasis en
los tltimos afios, a propdsito de la reforma, en la
cuestion de «como» ensefiar que practicamente se ha
olvidado «qué» ensefiar ' Y sin embargo es absolu-

1 F. Arroyo dijo, en un brillante articulo de prensa, que:
«con el sefiuelo de la renovacién pedagégica y de la ensefianza

activa... al final lo que termina impertando es la “forma” de lo que
se ensefia mis que el “fondo” de lo que se ensefia» (marzo, 1987).

tamente imprescindible que haya un ensamblaje,
lo mds ajustado posible, entre la forma y el conte-
nido, o lo que es lo mismo entre «cémo» ensefiar y
«qué» ensefiar.

Por eso la primera condicidn para ejercer la
profesion docente consiste en tener un conocimien-
to, suficientemente sélido pero a la vez bien asimila-
do, de aquello que se desea ensefiar, historia en nues-
tro caso. «Para razonar de un modo formal o abs-
tracto en un drea no basta con poseer unas destrezas
de pensamiento... se requiere también un conoci-
miento especifico del drea... De hecho, podriamos
decir que ‘saber Historia’ (o cualquier otra discipli-
na) es, ante todo, poseer redes o sistemas
jerarquizados de conceptos para los problemas de
esta materia», afirman M. Carretero y M. Asensio
(s.a., p. 7). A esta opinién de los conocidos psicélo-
gos nos atreveriamos a hacer una minima
rectificacion. Para ser profesor de historia no es que
«se requiere también» sino que constituye un punto
de partida imprescindible, una condicién «sine qua
non» poseer «un conocimiento especifico del drea».
En definitiva, como sefiald en su dia el ilustre fisico
francés V. Kourganoff, «saber hacerse comprender
es un problema de competencia en una disciplina
dada» antes de ser un problema de comunicacion en
el sentido psicosociolégicor. (Kourganoff, 1972,
p- 80)

Lo dicho no significa, ni mucho menos, que la
historia que hay que ensefiar en los niveles secun-
darios tenga que ser una reproduccion, abreviada,
de la que se imparte en las Universidades. Lo que se
dice, con toda la rotundidad del caso, es que la for-
macion del profesor debe partir de un conocimiento
de su disciplina en el nivel cientifico en que hoy se
encuentra la misma. Si lo que se pretende ensefiar es

un suceddneo de historia el resultado final del acto
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docente serd un producto deteriorado, por mucho

razonamiento didactico que se afiada.

2. La especificidad de la
historia

De la historia-relato,

al servicio de los estados
nacionales, a la historia
«en migajas»

La palabra historia puede entenderse en un do-
ble sentido, ya sea como «res gestae», es decir como
conjunto de acontecimientos que han tenido lugar, o
como actividad de la mente humana que tiene por
finalidad explicar como y por qué acaecieron esos
sucesos. Ni que decir tiene que nosotros hablamos de
la historia en su acepcion ultima, es decir como dis-
ciplina que se ocupa de analizar el proceso histérico
propiamente dicho. La génesis de dicha disciplina
puede buscarse en Herédoto. Pero la forma en que se
investiga y se ensefia la historia en nuestros dias es
heredera directa de la disciplina de igual denominacién
que en el transcurso del pasado siglo hizo su entrada
en el mundo académico, desde las escuelas primarias
hasta la universidad, adquirié respetabilidad cientifi-
ca, aunque fuera en el campo de las ciencias humanas,
y se convirtié en instrumento fundamental de la
afirmacién de la conciencia nacional.

Ciertamente desde la época de Ranke hasta hoy
se han producido numerosos cambios. La historia,
como sefialé agudamente Pierre Vilar, es «una cien-
cia en construccién». Durante mucho tiempo estu-
vo vigente una concepcién de la historia que prima-
ba los hechos individuales, los acontecimientos po-

liticos y militares y las grandes personalidades. Era,

basicamente, una historia narrativa. Lo que impor-
taba en dicha historia eran los estados nacionales. El
principio de que «no existe nacién sin historia na-
cional» (Guenée, 1981, p. 123) ejercia su dominio de
forma indiscutible.

La «historia historizante» fue sometida a critica
desde diversos frentes, ya fuera el materialismo his-
t6rico o la escuela francesa de los «Annales». Desde
estas trincheras se postulaba la primacia de los suce-
sos colectivos. Frente a los hechos de armas y a la
accién politica de los estados se predicaba la necesi-
dad de estudiar los fenémenos demogrificos, eco-
némicos, sociales o mentales. El plan de estudios
vigente en estos momentos en el BUP obedece, sin
duda, a una concepcién de la historia inspirada en
los «Annales».

Pero en las ultimas décadas estamos asistiendo
a un nuevo viraje. La historia, como ha dicho
J. Dosse, parece descomponerse «en migajas». La
historia predominantemente econdmica y social de
afios pasados estd casi tan desacreditada como la
vieja historia-relato de exaltacion nacionalista. Se
olvida asimismo la tendencia a la historia total, de-
fendiéndose la legitimidad de cualquier historia par-
cial, lo mismo si es del vestido que del sentimiento
ante la muerte. La vida cotidiana o lo que se deno-
mina «historia de las mentalidades» parecen domi-
nar la escena. En todo caso ninguna nueva orienta-
cién elimina las conquistas anteriores. Ni la histo-
ria-relato, que en su debida forma aiin tiene su pa-
pel, ni la historia social y econémica, de todo punto
imprescindible, han desaparecido. La «nouvelle
histoire» simplemente plantea la bisqueda de nue-
vos caminos, algunos de los cuales, no cabe la me-
nor duda, terminardn por ser incorporados al gran
edificio de la historia.

Ahora bien, frente a los que se han precipitado
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en proclamar la muerte de lo que llaman la «vieja
historia» me permito recordarles lo que dijo Pierre
Vilar en el coloquio de Pau del afio 1979. Al sefialar
el peligro que se cernia sobre la historia desde el
momento en que se rechazaba su racionalidad y se
olvidaba su tendencia a la totalidad, el maestro dijo:
«Hasta en la primera y segunda ensefianza se empieza
a decir: sobre todo no hagamos ‘historia’ como se
entendia antes; y se sustituird la historia por una
mezcla de vulgaridades econémicas, socioldgicas,
psicoldgicas». (Vilar, 1980, p. 139)

El debate entre la historia
y las ciencias sociales.

éla historia diluida en las
ciencias sociales? o ¢La

historia singularizada?

En el transcurso del siglo XX hemos asistido a
un didlogo, a veces apasionado pero siempre fecun-
do, entre la historia y las jévenes disciplinas que se
conocian como ciencias sociales.

Ahora bien, la historia no ha perdido ciertos
rasgos especificos, como su tendencia a la sintesis
integradora frente a las ciencias sociales, inevitable-
mente parciales, su preferencia por lo diacrénico y lo
genético y, légicamente, su proyeccion hacia el pasado.

Lo que ahora nos interesa, sin embargo, es pre-
sentar el problema de las relaciones entre la historia
y las ciencias sociales desde la vertiente didictica.
En las pasadas décadas se vivié en diversos paises
europeos un debate en torno a este dilema: ;debia
retroceder la historia en beneficio de una ensefianza
global de las ciencias sociales? Recordemos lo que
ha escrito el historiador aleman J. Kocka (1989,
p. 163) a propésito de lo acaecido en su pais en la

década de los setenta: «No sin razén temié que los

funcionarios de la cultura y la ensefianza, que se
creian progresistas, redujeran la historia a la historia
reciente y la degradasen en cierta forma a la condi-
cién de sierva de las ciencias sociales sistemdticas».
Sefialaremos de paso, para evitar equivocos, que
Kocka es quizi el principal defensor de la historia
social y de los métodos de la escuela de los «Annales»
en su pais. La ensefianza de la historia estuvo a punto
de desaparecer, integrada en una especie de
«Gemeinschaftskunde» o ciencia de la colectividad.
Pero, como manifesté Mommsen (1988, p. 36), otro
historiador aleman, en el coloquio celebrado en Niza
en 1986 con el titulo Etre historien aujourd’hui, «la
historia es de nuevo considerada como una materia
esencial, que debe ser objeto de una ensefianza espe-
cifica... Afios atris la defensa de la historia parecia
un combate de inspiracién reaccionaria, ahora no
s6lo los medios conservadores, sino también los pro-
gresistas, redescubren la importancia de la historia
en la ensefianza». Parecidas consideraciones pueden
hacerse a propdsito del debate habido en paises como
Francia o la Gran Bretafia. La conclusién a la que se
ha llegado, en los momentos actuales, es que la ense-
fianza de la historia en los niveles secundarios, tiene

un papel «per se».

Las aportaciones de la
ensenanza de la historia

La explicacion del
presente a través del
pasado

Puede parecer un tépico afirmar que el conoci-
miento histérico nos ayuda a entender el mundo en
que vivimos a través del pasado. Sin embargo con-

viene no olvidar, como ha sefialado Emilio Lledé
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(1991, p. 9-10), que «todo lo que hacemos y, por
supuesto, todo lo que vive nuestro cuerpo, se sostie-
ne, entiende y justifica sobre el fondo irrenunciable
de lo que hemos sido».

El pasado estd en el presente, unas veces como
herencia visible, otras invisible. El individuo siente
la necesidad de conocer sus origenes, de saber cual
es su procedencia. Pero asimismo los pueblos se
preguntan por sus raices, por los fundamentos his-
téricos de su vida colectiva. Por eso decia Pierre
Vilar (1988, p. 57) que «pensar sin referencia conti-
nua, permanente, a la historia, me pareceria tan im-
posible como a un pez... vivir fuera del agua».(11)

El conocimiento histérico es imprescindible
para entender el presente, pero también puede con-
tribuir a efectuar un tratamiento lo mis correcto
posible de los problemas que nos acucian. ;Cémo
podemos entender la articulacion del estado de las
autonomias en Espafia si olvidamos los anteceden-
tes histéricos? Fendmenos como el racismo o el
antisemitismo, ;podrén ser explicados si se prescin-

de de la historia de dichos fenémenos?

El acercamiento a lo

concreto

«Los hechos no son la historia, pero no puede
hacerse historia prescindiendo de ellos», afirmé en
su dia Sanchez Albornoz. Una cosa es, por lo tanto,
la teoria o la filosofia de la historia que pueden desa-
rrollarse en el terreno de los conceptos, y otra muy
distinta la historia «concreta», que inevitablemente
tiene que descender a la arena de la vida real, en la
cual hay acontecimientos singulares ¢ individuos es-
pecificos. Este rasgo tipificador de la historia signi-
fica que la disciplina que nos ocupa permite, mucho

mejor que las ciencias sociales sistematicas, acercar a

los alumnos a lo concreto. Frente al caricter
generalizador, que predomina en las ciencias socia-
les, la historia, aunque también practica la generali-
zacién siempre ha de enfrentarse, aunque sea en ul-
tima instancia, con lo individual. Ahi se encuentra,
dice J. Kocka (1989, p. 179), «otro posible beneficio
de la historia ... educar para el pensamiento ‘con-

creto’»,

La idea de
transformabilidad

La ensefianza de la historia debe de incidir en la
idea de proceso. El mundo presente es simplemente
el eslabén de una cadena que viene del ayer y que se
dirige hacia el mafiana. Pero la idea de proceso nos
lleva inevitablemente a la de cambio. La historia de
la humanidad, ;qué es, en definitiva, sino una suce-
sion de cambios, desde las culturas paleoliticas hasta
nuestros dias? Acostumbrados a ver el mundo en
que vivimos como el tinico posible el estudio de la
historia debe de servir para modificar nuestra pers-
pectiva. Es preciso ver el presente «en su capacidad
de cambio, es decir en su transformabilidad bsica»,
dice de nuevo J. Kocka (1989, p. 177). ¢No es la
historia la disciplina mds idénea para llevar adelante

esa tarea?

El control racional de las
tradiciones

Las conmemoraciones histéricas estan a la or-
den del dia. Pero con frecuencia el pasado se mani-
pula, terminando por convertirse en un mero ins-
trumento de legitimacién politica. No propugna-
mos la supresién de los festivales histérico-politi-
cos. Ahora bien, habida cuenta del papel que
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desempefian las tradiciones histéricas, con frecuen-
cia mitificadas, en la opinién general de los ciuda-
danos, si sefialamos que la historia puede prestar
una importante contribucién en ese terreno, inten-
tando efectuar una racionalizacion de esas tradi-
ciones. Por lo demis la ensenanza de la historia
debe de aportar su granito de arena en el camino
de la tolerancia y del respeto a los demds, princi-
pios muchas veces olvidados en las exaltaciones

histérico-nacionalistas.

Las pautas de la
ensenanza de la historia

Los elementos
imprescindibles:
la cronologia y los

acontecimientos

Una de las definiciones mds sugestivas que cir-
culan de la historia define a ésta como «la evolucién
en el tiempo de las sociedades humanas». En efecto,
el proceso histérico tiene dos referencias impres-
cindibles, el espacio y el tiempo. Puede decirse, por
lo tanto, que no hay historia sin cronologfa. «Pre-
tender pensar la sociedad ... sin referencia constante
a la dimensién temporal me parece absurdo», pero
asimismo «pensar historicamente... (es) sobre todo
fechar todo fenémeno del cual se pretenda hablar»,
ha sefialado Pierre Vilar (1988 p. 60). Desistir de la
cronologia, con el pretexto de que resulta muy difi-
cil el concepto de «tiempo histérico» para los esco-
lares, es, lisa y llanamente, abandonar la ensefianza
de la historia.

Pero no es posible, tampoco, ensefiar historia

sin aludir a acontecimientos. No estamos defendien-

do, ni mucho menos, una ensenianza memoristica de
datos y de nombres, al estilo de la topica «lista de
los reyes godos» del pasado. Lo que afirmamos es
que la historia tiene un componente facrogrifico
esencial. Otra cosa serd efectuar una seleccion de
acontecimientos realmente significativos, a tenor del
curso al que van dirigidos. ; Podria explicarse historia
de Espana del siglo XX sin aludir a sucesos como la
guerra civil 0 a personas concretas como Franco?
¢Es concebible hablar de los sucesos de 1492, inde-
pendientemente del juicio que merezcan, sin refe-
rirnos a los Reyes Catdlicos? ¢Es comprensible la
Espafia medieval sin mencionar las guerras entre
cristianos y musulmanes? Al fin y al cabo el acon-
tecimiento histérico como dijo Pierre Vilar, puede
ser contemplado en una triple perspectiva, como

causa, como consecuencia Yy como sintoma.

Prevalencia de las ideas de

proceso y de cambio

La historia es proceso, pero es también cambio,
transformacién, modificacién de lo existente en be-
neficio de lo nuevo. Por ello entendemos que las
ideas de proceso y de cambio deben de tener un
papel preferente sobre otras perspectivas posibles
como pautas de la ensefianza de la historia. Cierta-
mente también funciona en la investigacion y en la
ensenianza de la historia el punto de vista estructural,
que pone su acento en lo sincronico. Pero la primacia
corresponde, indudablemente a la concepcién evo-
lutiva y diacrénica.

Precisamente una de las criticas que hacemos al
todavia vigente curso de «Historia de las civilizacio-
nes» del primer afio del BUP es que pone su énfasis

en lo que permanece de las civilizaciones pasadas,
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relegando a un segundo plano las ideas de proceso y
de cambio. Asimismo el curso sobre «La dimension
histérica de las sociedades», ensayado hace algunos
afios en el dmbito de la reforma, daba prioridad a la
«perspectiva ‘de corte’ o ‘sincrénica’ por mds que a
continuacién se indicara que tampoco habia que ol-
vidar «el aspecto evolutivo». Pues bien, en nuestra
propuesta invertiriamos los términos, al indicar que
la ensefianza de la historia debe de primar «es aspec-
to evolutivo» aunque sin olvidar la «perspectiva ‘de

corte’ 0 “sincrénica’».
La multicausalidad

La explicacidn en historia no admite relaciones
simple de causa a efectos, del tipo «el asesinato de
Sarajevo fue la causa de la primera guerra mundial».
Dicho suceso pudo ser como la chispa que provocé
el fuego, pero el estallido de la guerra citada obedecia
a multiples causas. Al fin y al cabo la explicacién en
historia requiere el concurso de la multicausalidad.

Es comprensible, no obstante, que la traduccién
didictica de la multicausalidad, o si se quiere de lo
que en los programas de la reforma se definia como
«interrelacion de variables», sea dificil. Pero una vez
mis es preciso tener en cuenta la necesidad de iniciar
a los alumnos a ver en la historia lo que significa en
definitiva en la vida humana misma, la presencia de
multiples factores. Quizi sea util agrupar esas va-
riables, teniendo en cuenta tres niveles, la base ma-
terial de la sociedad (poblacién, recursos, actividades
econdmicas, relaciones sociales), la organizacion ju-
ridico-politica (normas juridicas, el poder y sus ins-
tituciones) y el campo del espiritu (ideas, creencias,
creaciones artisticas). Pese a todo es necesario insis-
tir en la constante relacién a través de numerosos

cauces de comunicacién, entre los tres niveles sefia-

lados, de manera que un hecho histérico que en
principio parezca propio de un determinado nivel
resulta mds comprensible si entran también en juego
elementos de los otros niveles. Asi por ejemplo la
guerra civil espafiola de los afios 1936-1939, ;ha-
bremos de analizarla simplemente en funcién de su
dindmica politica? ;No tuvieron que ver en ella tan-
to los aspectos econémicos y sociales como los rela-

tivos a las ideas y las creencias?

Los «wcontenidos» en la
ensenanza de la historia

éVisiones generales o

monografias?

La pregunta que se hace al comienzo de este
capitulo puede parecer superflua, toda vez que los
contenidos que ha de tener la disciplina de historia
en la Ensefianza Secundaria Obligatoria ya aparecen
perfilados, en sus grandes lineas, en el disefio
curricular legalmente establecido. Sin duda en él fi-
gura un panorama general el proceso histérico, desde
los tiempos prehistéricos hasta nuestros dias, con
referencias especificas a la historia de Espafia. Asi
las cosas parece evidente que en el nivel educativo
de que tratamos habrd que desarrollar cursos gene-
rales de historia. Ahora bien, con frecuencia se es-
cuchan voces que proponen, como disefio curricular
para el drea, unidades didacticas de caricter
monogrifico, que permitan, ciertamente, llegar a vi-
siones globalizadoras, aunque a partir de aspectos
singulares. Pongamos por ejemplo estudiar la Edad
Media a través del andlisis de los castillos y los mo-
nasterios. Nuestra opinién es contraria a este tipo

de experiencias, al menos con un caricter gene-
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ralizador. Hay que tener en cuenta que los alumnos
de Secundaria Obligatoria pricticamente no han es-
tudiado historia en las anteriores etapas educativas.
Por ello entendemos que es preferible partir de no-
ciones muy generales, con referencias precisas a la
cronologia, a las grandes etapas del proceso histori-
co e incluso a determinados acontecimientos, antes
de intentar explicarles qué cosa sea el feudalismo 2.
Por lo demds llegar a lo general desde lo particular
no s6lo es muy dificil, sino que requiere en el profe-
sor una formacién y unos conocimientos excepcio-
nales.

La dialéctica historia
nacional-historia universal.
Las razones del
«occidentalismo»

C. Martinez Shaw (1986) dijo hace unos afios,
en un conocido articulo, que el objetivo principal de
la ensefianza de la historia era lograr que al finalizar
los estudios secundarios el alumno hubiera adquirido
«una adecuada comprensién de su pasado como ser
humano y como ciudadano», para lo cual debia de
orientarse en un doble sentido, el propio pais y el
mundo en general, o lo que es lo mismo la historia
nacional y la historia universal.

¢Se aboga de nuevo por la historia nacional?

2 En una obra reciente, Un ejemplo de diserio curricular
para el drea de geografia, historia y ciencias sociales. Ensefianza
secundania obligatoria, de que son autoras T.* Flores y M. L de
Lizaro, se propone estudiar la sociedad feudal a través del arte,
concretamente de los castillos y los monasterios. Ahora bien,
dificilmente podrin explicar con un minimo de rigor lo que es el
feudalismo quienes, como las autoras citadas, defienden ideas
como la siguiente: «Al analizar el Feudo, tanto sefiorial como
monacal...» (p. 57) o incluye entre la documentacién bisica para
el desarrollo de esa unidad didictica el «Plano de un Feudo»

(p- 109).

Todos tenemos el recuerdo de los abusos cometidos
por la utilizacién de la historia al servicio de la
exaltacion nacionalista. Pero no es menos cierto que
la nacién, o el estado, en el que vivimos es un marco
referencial adecuado para el estudio histérico. Por
lo demis basta con asomarse a la Europa comunita-
ria para darse cuenta del peso que tiene el estudio de
la historia nacional. Incluso alli donde se enmascara
como historia universal, como ocurre en Francia, lo
que se estudia, ante todo, es historia de la nacién
gala. Problema diferente es si el concepto «historia
nacional» hay que entenderlo como alusivo al esta-
do espafiol, a la «nacién espafiola» de que habla la
Constitucion, a las nacionalidades historicas o incluso
a cualquiera de las Comunidades Auténomas. Mi
opini6n es que la historia de Espaiia debe de figurar,
aunque sélo sea como horizonte general, y sin que
ello anule la posibilidad de que en cada dmbito te-
rritorial se ponga mayor énfasis en la historia propia.

¢Y la historia universal? Lo que se vende como
tal mercancia ;no es habitualmente historia de Eu-
ropa occidental? ; Deberemos caer una vez mis en el
«eurocentrismo»? Mi punto de vista es, a este res-
pecto, claro. Desde la perspectiva espafiola la histo-
ria universal ha de ser ante todo de aquellos dmbitos
con lo que ha tenido mayor relacién nuestro pasa-
do, es decir Europa occidental y el mundo medite-
rrineo. Para avalar esta idea me apoyaré en la opi-
nién expresada recientemente por J. Fontana, un
historiador al que nadie podrd tachar de lacayo del
imperialismo europeo. Dice Fontana (1991, p. 15),
en la presentacion de una «Historia Universal» diri-
gida por él, que hay que olvidar los excesos de los
que «tronaban contra el eurocentrismo de nuestros
libros de historia y pretendian que la objetividad
cientifica residia en dar el mismo peso a los acon-

tecimientos europeos, a los asidticos o a los africa-
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nos... Que una historia no sea eurocéntrica no se
consigue otorgando mds espacio a los aconteci-
mientos de otros continentes, sino despojando
nuestras interpretaciones de prejuicios europeos».
Por lo demis, afiadia, la obra en cuestién no va
dirigida a lectores de Africa o de Asia, sino de
«europeos que lo que necesitan es entender su pro-
pio entorno social y cultural», reflexién ésta dlu-
ma que me parece perfectamente aplicable a nues-

tros escolares.
El papel de lo local

El medio en que se desenvuelven los alumnos,
el entorno, ofrece, sin la menor duda, grandes posi-
bilidades desde el punto de vista diddctico. Pero es
evidente que la historia local encierra también sus
peligros. Muchas veces ha reproducido los vicios de
la historia general, si cabe acentuados, encerrindose
en la exaltacién «patriotera» de la localidad de turno,
o limitindose a la enumeracién exhaustiva de las
glorias locales. La historia local, sin entrar ahora a
debatir la complejidad misma del concepto, no puede
estar desconectada de los referentes generales. Como
ha sefialado A. Gavaldd (1991, p. 567) «es evidente
que para incorporar la historia local se debe poseer
un referente nacional o regional». Por lo demis hay
que ser sumamente cuidadoso al seleccionar los as-
pectos a considerar de la historia local, pero a la vez
hay que tener muy clara la idea de que el horizonte
tltimo, tanto de la historia del entorno como de la
general, es el hombre en sociedad. Asimismo que-
remos ponet de manifiesto que el dmbito local ofrece
un campo apto basicamente para la realizacién de
trabajos digamos «de investigacion», en el sentido

que este término tiene en el dmbito escolar.

Los recursos didacticos

Una idea clave:
instrumentos al servicio

de unos fines

Los recursos didicticos de que puede disponer
en nuestros dias un profesor de historia de niveles
secundarios son abundantisimos. Entiendo, no obs-
tante, que, como punto de partida, hay que tener
muy clara la idea de que los recursos didacticos son
medios al servicio de la accién educativa. Una con-
cepcion de la historia paupérrima envuelta en un
ropaje diddctico excelente constituiria, en el fondo,
un desastre. También puede suceder lo contrario,
que la pobreza de los elementos diddcticos dé al
traste con una brillante construccién de la historia.
De ahi la necesidad de que exista una plena con-
juncién entre ambos elementos, la historia que
queremos y debemos ensefiar por una parte, autén-
tica condicién «sine qua non» del posible acierto
educativo, y los instrumentos didicticos en que va-

mos a apoyar la labor docente por otra.

Recursos tradicionales y
recursos modernos: del
comentario de textos a los
juegos de ordenador

La ensefianza de la historia siempre ha contado
con recursos didécticos de muy diversas naturaleza,
tales como mapas, textos, proyeccion de diapositivas,
peliculas, visitas, excursiones, etc. Hacer una des-
cripcién pormenorizada de los mismos seria prolijo
e innecesario. Yo voy a limitarme a unas breves
observaciones. La primera concierne a la importan-

cia excepcional que tiene la localizacion en el espa-
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cio de los acontecimientos y de los procesos histé-
ricos. No hay historia fuera del tiempo, pero tam-
poco fuera del espacio. Por eso la cartografia ha de
estar hermanada con la historia desde los primeros
momentos. Importancia excepcional tienen, asimis-
mo; los textos histéricos como instrumento didac-
tico. Pero ello no debe llevar a sobrevalorar el co-
mentario de textos, como con frecuencia ha suce-
dido. El texto que se ofrece al alumno no estd vir-
gen, pues ha sido previamente trabajado por el pro-
fesor (sclecciondndolo, redactindolo en caracteres
legibles en su caso, traduciéndolo incluso...). La re-
lacion entre el alumno y el texto de historia no es
semejante a la que se establece, por ejemplo, entre el
alumno y una obra literaria o un cuadro, pues leer el
Quijote o contemplar las Meninas es acceder, direc-
tamente, a Cervantes o a Velizquez. Comentar uno
o miles de textos sobre la sociedad feudal no es
acceder al feudalismo, sino, en el mejor de los casos,
a las fuentes sobre las cuales los historiadores han
construido aquel concepto.

Junto a los recursos tradicionales el profesor de
historia de nuestros dias dispone, también, de las
grandes posibilidades que ofrece la informética. Soy
un lego en la materia, pero estoy convencido de que
los ordenadores son instrumentos destinados a
desempefiar un papel de primera magnitud en la
ensefianza, y naturalmente también en la ensefianza
de la historia. Los juegos de ordenador, como el que
se refiere al Imperio Romano o el que trata de la
conquista de Inglaterra por los normandos, permi-
ten a los alumnos familiarizarse, desde un punto de
vista lidico, con multitud de elementos de cardcter
histérico. Pero una vez mds es preciso recordar que
detris del ordenador debe de estar el profesor que
lo guie con sabiduria y prudencia.

Los falsos caminos:
del ilusionismo a la
pseudoinvestigacion

El profesor es, sin discusion posible, el centro
por excelencia de la accién educativa. El éxito o el
fracaso de cualquier reforma dependerd, a la postre,
del acierto o desacierto que muestren sus intérpre-
tes, es decir los profesores. Es indudable que necesi-
tamos profesores que tengan competencia y voca-
cién, pero también medios adecuados y estimulos.
Si se dan esas condiciones la ensefianza de la historia
ird por buen camino. No es necesario descubrir to-
dos los dias el Mediterraneo, entre otras razones
porque esa labor ya estd hecha. Por eso me parece
que hay que desestimar muchas propuestas que se
hacen en nombre de la modernizacién de la ense-
flanza de la historia y que, aunque se presentan bajo
tintes revolucionarios, sélo conducen a la larga a un
callejon sin salida. Incluiria en ese capitulo la pro-
puesta que pretende sustituir la ensefianza de la his-
toria por la ensefianza de los procedimientos a tra-
vés de los cuales se construye la historia. Ensefiar
historia no es formar historiadores. A este respecto
hay que recordar la opinién de Hegel, a propésito
de la polémica desarrollada en su tiempo sobre el
papel de los profesores de filosofia. Hegel, en una
carta escrita a un amigo, afirma que era suficiente
tarea ensefiar filosofia como para pretender ademds
hacer de los alumnos filésofos. ¢ Lo que se pretende
es que los alumnos terminen sus estudios secundarios
habiendo adquirido sentido histérico? Ciertamente,
pero para ello el tinico camino es estudiar historia,
eliminando los sucedéneos pero teniendo al mismo
tiempo la suficiente humildad para no intentar hacer

de cada alumno un Herédoto.
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