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RESUMEN

En este articulo se aborda una de los retos centrales de las diddcticas especificds que, segiin el au-
tor, mds ha preocupado en los 1iltimos avios g la diddtica de la Historia: el de la seleccion y organiza-
cion de contentidos de la ensefianza. Se intentan poner de manifiesio matices e inlerrogantes suficien-

- tes como para que el tema no pueda darse por cerrado. Las distintas aproximaciones que se ban reali-
zado en diversos paises europeos -de las que se esbozan sélo algunos ejemplos relevantes- ponen de ma-
nifiesio, al menos, donde estan los problemas y en qué direccion se bhan ido apuntando alternativas.

La Didactica de la Historia y el
ambito europeo

Los trabajos sobre Didéctica de la His-
toria que vienen realizindose en algunos
paises europeos son suficientemente suge-
rentes como para articular un inventario de
ideas, alternativas y problemas que den
noticia de por donde discurren las inquie-
tudes sobre el tema. Confeccionar, desde
ese punto de partida, un cuadro que re-
presente -de manera coherente- el paisaje,
resulta, quizis, un atrevimiento. Ello se de-
be, a las limitaciones propias de un cuerpo
de conocimientos -la Diddctica de la Histo-
ria- en estado embrionario, y de un dmbito
-el europeo- escasamente articulado.

Ciertamente las “preocupaciones” por
los problemas de la ensefianza-aprendizaje
de la Historia no son nuevas. Como ponen
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de manifiesto algunos estudios en curso
(Cuesta, 1993) para el caso de Espana, es
en el siglo XIX cuando se dan los prime-
10s pasos para consolidar la presencia de
la asignatura de Historia en los programas
de Bachillerato, de manera que desde en-
tonces s¢ desarrolla un rico debate sobre
el papel de la Historia en la formacién de
los alumnos y las alumnas, asunto éste,
por cierto, que se centrd inicialmente en la
problemitica de los contenidos y de las fi-
nalidades.

Con mayor 0 menor continuidad, este
debate se mantiene vivo y toma nuevos
impulsos a mediados de nuestro siglo en
algunos paises como Francia, Italia, Gran
Bretafia y, mis recientemente, en Esparia
donde, por circunstancias historicas, se
abortaron las sugerentes iniciativas que se
empezaron a desarrollar al respecto duran-
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te la segunda Repiblica. En Alemania, por
su parte, las inquietudes por la ensefianza
de la Histeria adquieren una forma pecu-
liar, justificada por la reciente experiencia
del fascismo, y por el conflicto sobre la
identidad nacional que surge tras la gue-
rra; en este contexto merece la pena desta-
car la influencia de Erich Weniger, cuya
obra “Nuevos caminos en la enseflanza de
la Historia”, avivé el interés por la ense-
nanza (Mutter, 1982).

Los afios de la postguerra supusieron,
en buena medida, el inicio de una etapa
distinta, caracterizada por la tendencia a
fundamentar las posiciones en algo mds
que las creencias. Este salto cualitativo,
que empleza a siginificarse mis reciente-
mente v que esboza un cuerpo de conoci-
mientos especificos, que supera -sin ne-
gar- las aproximaciones finalistas de etapas
anteriores, viene de la mano de movimien-
tos més generales que se producen dentro
y fuera del mundo de la educacion,

La progresiva generalizacion de la es-
colarizacidn que acontece por entonces en
toda Europa, ejerce presiones de diverso
tipo sobre el sistema educativo, deman-
dandole, a veces, que centre sus esfuerzos
en la formacidén de los individuos frente a
su funcién de seleccién social. Al calor de
esta demanda se fueron desamrollando los
estudios de psicologia del aprendizaje
aplicados a contextos escolares, de donde
se han ido nutriendo - para emanciparse
posteriormente- las reflexiones especifica-
mente didicticas.

Pero, de manera mas concreta, la Di-
dactica de la Historia adquiere un nuevo
impulso a finales de los 60 en relacién con
el desarrollo de movimientos progresistas
en Europa y USA. La Historia, en ese con-
texto, adquiere el protagonismo de un co-
nocimiento mis que Gtil en la trasforma-
cidn social, fenébmeno que suele reprodu-
cirse en los periodos mis ticos en movi-
mientos sociales y politicos de la contem-

poraneidad. En este clima, la enorme vita-
lidad social del conocimiento historico es-
timuld la reflexién sobre los problemas de
su ensefianza-aprendizaje, ayudada ahora
por nuevas elaboraciones sicopedagdgicas.

Asi pues, las dos Oltimas décadas han
conocido un notable desarrollo de la Di-
dactica de la Historia en diversos paises de
Europa que se ha ido poniendo de mani-
fiesto en trabajos de distinta entidad. Unos
-como es el caso de Francia y Espafia- aso-
ciados a movimientos pedagogicos mis ge-
nerales - l'evéil, por ejemplo-, otros -el ca-
50 de Gran Bretafia-, asociados a proyectos
mis especificos -el proyecto “History 13-
16" del Schools Council, por ejemplo-. La
madurez de los estudios de los afios 90,
permite apreciar el fin de lo que podria-
mos llamar “periodo prehistérico” y el ini-
cio de una fase en la que comienzan, timi-
damente, a plantearse trabajos mas solidos.

En todo caso, no es posible hablar, to-
davia, de un cuerpo de conocimientos su-
ficienteme_nte estructurado; mis bien, al
igual que ocurre con otras materias, la Di-
déctica de la Historia no deja de ser un co-
nocimiento emergente que apenas empie-
za 2 articularse. Digamos que la Didactica
de las Ciencias Sociales en general, y de la
Historia en particular, se encuentra en la

fase inicial de su posible desarrollo cienti-

fico, fase que se caracteriza por la delimi-
tacion de su objeto de estudio, es decir,
por la identificacion de los problemas de
ensefianza-aprendizaje especificos de la
materia.

Pe aqui que, a falta de una estructura
suficientemente definida, cualquier refle-
xion sobre el estado de la cuestién, como
la que aqui se pretende, convenga centrar-
la en determinar el tipo de problemas que
la Didactica de [a Historia viene a conside-
rar relevantes, asi como los diversos enfo-
ques desde los que tales problemas se han
planteado. Naturalmente, adentrarse por
este camino puede resultar mucho mis ex-
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“tenso de lo que los limites de este articulo
permite; lo cual justifica que nos centre-
mos en uno de esos problemas -la selec-
cién v organizacion de contenidos- y ana-
licemos solo algunos ejemplos relevantes
al respecto.

Por eso, no se trata de agotar ¢l pano-
rama europeo, lo ¢ual, por otra parte, re-
sultarfa dificil dada la escasa comunicacién
que se ha dado entre los diversos paises
europeos v, en general, en la comunidad
internacional, excepcion hecha del dmbito
aglosajon. De manera que no seria legitimo
hablar de un panorama de problemiticas
comunes, al menos al nivel de la didictica
especifica, sino, en todo caso, de un con-
junto de intereses - accidentalmente coinci-
dentes- relacionados con movimientos ge-
nerales de cardcter mas sicopedagdgicos o
sociologicos -segun se ha esbozado mds
arriba- que especificamente didactico.

Desde Espafa se percibe, sin embargo,
mas recientemente, un movimiento mas
fluido de informacién en relacién con tra-
bajos que se han venido realizando en
paises como Gran Bretaria, Francia, USA vy,
en menor medida, Italia v Alemania. Lo
cual contribuye, ciertamente, a ir configu-
rando un nivel de reflexién y debate que
sienta las bases de lo que podriamos lla-
mar una proto-comunidad cientifica. A es-
te movimiento no son ajencs trabajos e in-
cursiones que, desde otros paises, se han
ocupado de acercar perspectivas y pro-
puestas nuevas y sugerentes.

En este sentido podrian citarse, como
pioneros, los trabajos publicados en Adara
Editorial (VV.AA., 1977) que nos acercaron
algunos de los planteamientos didacticos
y el tipo de materiales con los que se ve-
nia trabajando en Francia.

Pionera también en este proceso de co-
municacién, fue la publicaciéon de Miguel
Pereyra (Pereyra, 1982), decisiva, por cuan-
to contribuy6 a ilustrarnos de manera muy
completa sobre el panorama internacional.

La linea de trabajo desarrollada por el
proyecto “History 13-16” se acercé a nues-
tras fronteras gracias a algunas visitas y
estancias de trabajo en Gran Bretafia de
profesores espafioles; fruto de ello fueron
algunas publicaciones (por ejemplo: Do-
minguez, 1989) de entre las que cabe des-
tacar la publicacién en Espafia de una ver-
sibn propia del proyecto (VV.AA., 1983) v,
sobre todo, el acercamiento continuo a
nuestras tierras de profesores anglosajones
asistiendo a diversos encuentros, y publi-
cando en diversos medios.

En ese mismo ambito cultural, mas re-
cientemente, los encuentros organizados
por la Universidad Complutense y coordi-
nados por Mario Carretero, constituyen,
sin duda un nuevo hito en un proceso de
intercambio de ideas del que no puede
dejar de resefarse la presencia alemana a
través de los profesores Gerda Von Stachr
y Host W. Jung.

Constatemos, port tanto, que la comuni-
cacion se ha ido acrecentado en los tld-
mos afios, lo cual confirma y estimula a la
vez, la confluencia de problemas y lineas
de trabajo, dando con ello mayor solidez al
conocimiento didictico. Pero estamos to-
davia en una fase muy embrionaria en este
flujo v las perspectivas de continuidad no
son, por diversas razones, muy optimistas.

Las finalidades y los contenidos

El problema de las finalidades educati-
vas resulta central v sigular en la ensefian- -
za de las Ciencias Sociales (Mainer, 1991),
quizds sea esta una de las aportaciones
mds peculiares de la Didactica de la Histo-
ria: la necesidad de justificar en orden a
unos fines, la presencia de cualquier tipo
de conocimiento en el curriculum. Lo cual
esta indisolublemente ligado a concepcio-
nes sobre la utilidad social del conoci-
miento en cuestion.
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Si concretamos en la Historia, la justifi-
cacién de su inclusion en cualquier pro-
grama que se proponga la formacién de
alumnos y alumnas, debe relacionarse con
las respuestas a una cuestion: jen qué sen-
tido el conocimiento histérico es social-
mente Gtil?

Admitiendo que, en cierta medida, co-
mo dice Fontana (Fontana, 1982), toda
Historia es “genealogia del presente”, la
cuestion de las finalidades remite -en Glti-

'ma instancia- a la posicién que se toma
respecto de la realidad social y/o al lugar
que la realidad ocupa en cosmovisiones
mis generales que se interesan por el de-
venir de la humanidad; el asunto remite,
por tanto, a nuestra valoracion del presen-
e

En este sentido, la cultura hegemonica
estimula aquellas concepciones que mejor
justifican y legitiman el presente, contribu-
yendo con ello a desarrollar la funcién re-
productora del sistema educativo, para la
que la ensefianza de la Historia constituye
una pieza relativamente importante. Asi
ocurre, por ejemplo, con la asuncién -ex-
plicita o implicita, de manera global o par-
cial- de perspectivas que entienden el de-
sarrollo histérico como un proceso lineal
que conduce al mejor de los mundos posi-
bles. De esta manera se desposee al pre-
sente de cardcter historico y adopta caric-
ter natural, negandose, de paso, la posibi-
lidad de imaginar futuros posibles; la His-
toria pasa a ser una Historia de la “salva-
Cion”, una Historia Sagrada.

Chesnaux senala (Chesnaux, 1984) que
la férmula de construir un discurso sobre
la historia universal es de Bossuet: “El
proposito principal de tal discurso sobre la
historia universal es presentar un cuadro
coberente de la sucesion de los grandes pe-
riodos de la bistoria del mundo, de acuer-
do con un analisis ordenado logicamente,
Yy de modo que dicho cuadro conduzca a,
y remate en, la sociedad a la que pertenece

el autor”. Pero es en el siglo XIX, con la
historiografia liberal, cuando el propésito
toma cuerpo y se manifiesta en los manua-
les de Ensefianza Media. Asi, por ejemplo,
Moreno Espinosa (Moreno, s/f) expresaba
que su fin -el de la Historia- es “patentizar
lo que adelanta nuestra especie en la obra
de su perfeccionamiento”, afiadiendo que
esta obra se denomina “Progreso y Civili-
zacion, y constituye el destino del hombre
en la Tierra’; el presente resulta el punto
culminante de la Historia del mundo, €l
“fin de los tiempos”.

Lo que a finales del siglo pasado se ex-

_ presa nitidamente desde la historiografia

burguesa, permanece y se refuerza en
nuestros dias a través de materiales didic-
ticos y programas oficiales, si bien, de ma-
nera mis difusa. Alguna muestra de ello
puede verse en Espafa, por ejemplo, en
los contenidos de los nuevos programas
de Bachillerato, en Francia en las instruc-
ciones de 1985, y en Alemania sirven de
muestra las orientaciones-guia de los pro-
gramas de Historia del Estado de Sajonia
(Stachr, 1993).

La ensefanza de la Historia, mis alld
de ciertos tecnicismos, obedece, pues, a
fines que tienen que ver -segn se ha di-
cho- con concepciones sobre la funcién
social del conocimiento histérico y que se
expresan en la adopcién de paradigmas
historiogrificos que se presentan a si mis-
mos, no como opciones posibles sino co-
mo necesarias a la naturaleza del conoci-
miento histérico. Aqui la funcién social de
la Historia es clara: aportar su valiosa co-
laboracién para magnificar el orden so-
cial.

Pero en el debate sobre las finalidades
hay posiciones alternativas que, de manera
explicita, se expresan en términos criticos
sobre la realidad social en cuanto realidad
histérica, susceptible, por tanto, de ser
considerada como una de las resultantes
posibles. De aqui que sea factible la pro-
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yeccién del futuro deseable, tarea para la
que el conocimiento histérico constituye
un valioso instrumento.

La Historia adquiere asi una funcion
emancipatoria al desvelar, mas que justifi-
- car, la naturaleza del presente; su ensefian-
za se orienta desde y hacia finalidades que
tienen mis que ver con la transformacién
social que con la legitimacion, de tal ma-
nera que su papel en la formacién de
alumnos y alumnas se corresponde con
concepciones de modelos de sociedad al-
ternativos y con paradigmas historiografi-
cos ajenos 4 la historiografia liberal.

En esta linea deben citarse los trabajos
que, desde una perspectiva critica y con
matices diferenciadores, vienen desarro-
llando en Espafia, por ejemplo, €l grupo
Cronos , el grupo Insula Barataria , asi co-
mo el grupo de Didictica de las Ciencias
Sociales en la Ensefianza Secundaria que
trabaja en torno al Proyecto IRES. En Ale-
mania son resefiables al respecto los traba-
jos de A. Kuhn, Gerda Von Staher y Horst
W. Jung, en ellos la ensefianza de la histo-
ria se sitda desde la teoria critica, proxima
al marxismo antidogmatico (Staher, 1993 y
Horst, 1993). En Gran Bretafia similares
orientaciones se pueden constatar en las
reflexiones del History Working Group.

Finalidades, historiografia, y
contenidos de enseflanza

Finalidades y paradigmas historiografi-
cos congtituyen referentes importantes en
las decisiones sobre los contenidos de la
ensefianza de la Historia, pero no los Gni-
cos; ello se pone de manifiesto cuando
constatamos la existencia de diferentes Ii-
neas a partir de modelos historiograficos y
teorias sociales similares. En la formula-
cién de contenidos pueden ponerse en
juego nuevos elementos en funcién de la
mayor o menor consideracion que tome la

-

naturaleza del proceso para el que se for-
mulan -ensefiar/aprender- y, al mismo
tiempo, las peculiaridades del contexto y
las caracteristicas del sujeto.

Cuando lo relevante se sitda en el cam-
po del conocimiento histérico, los proble-
mas de formulacién de los contenidos de
ensefianza se identifican con problemas
historiogrificos y los programas de estudio
terminan reflejando -de manera mis o me-
nos fidedigna- las articulaciones que, en
cada caso, toma el saber académico. Natu-

" ralmente el producto final no es equipara-

ble en todos los casos puesto que -como
se decla mas arriba- los distintos modelos
historiograficos se relacionan, en ltima
instancia, con finalidades y teorias sociales
0 cosmovisiones diferentes.

En Francia, el debate sobre los conteni-
dos de la ensefianza de la historia a partir
de 1980 pone en entredicho las posiciones
de “I'éveil”, asiel informe Girault “conclu-
ye en la necesidad de una enserianza cro-
nolégica de la Historia, de una memoriza-
cion de los conocomientos bdsicos, de la
adquisicién de un vocabulario minimo y,
en fin, de una formacion adecuada de los
maestros” (Giolitto, 1986). Estas ideas cris-
talizan en las instrucciones de 1985 que
ponen fin al modelo de contenidos de

“I'éveil” y estimulan, en tltima instancia, la

organizacidn de contenidos conforme-al
modelo de Historia Universal (en este ca-
so, Nacional) al que se referia Chesnaux.
Sin embargo las instrucciones asumen la
necesidad de considerar al sujeto de la en-
sefianza y, por tanto, la conveniencia de

- que la organizacién de contenidos con-

temple, de alguna manera, sus peculiarida-
des.

El problema de conjugar propésitos y
posibilidades -comin, por lo demis, a to-
das las alternativas- termina resolviéndose
con una formula en la que se yuxtaponen
contenidos mds préximos al conocimiento
histérico, entendido como sucesion orga-
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nizada de acontecimientos y situaciones
hacia el presente, a los que se denominan
“grandes periodos historicos”, junto a con-
tenidos que se espera respondan a expec-
tativas de conocimiento de los alumnos, a
los que se denominan Objetos de Estudio.
La formula, de la que la propuesta de Gio-
litto es un buen ejemplo, en su intento de
conjugar elementos de diversa proceden-
cia en la seleccién de contenidos, sirve pa-
ra pener de manifiesto la complejidad del
problema.

Puede decirse que en el caso de las
instrucciones de 1985, las finalidades -mis
o menos explicitas- junto a la adopcién de
una forma determinada de articular el co-
nocimiento historico, son los referentes
bdsicos en la seleccion y organizacién de
contenidos, si bien se apuntan formulacio-
nes en las que se manejan criterios que
pretenden dar respuesta a las dificultades
de aprendizaje, preocupacién heredada de
I'éveil.

En Gran Bretafia,el proyecto “History
13-16” del Schools Council (Scholls Coun-
cil, 1976), aborda el problema con una
perspectiva distinta. En este caso lo singu-
lar es la idea de que la seleccion de conte-
nidos viene perfilada por la naturaleza v
caracteristicas especificas del conocimiento
histérico, lo cual nos sitGa nuevamente en
el terreno de la epistemologia.

En efecto, lo que debe, ser objeto de
ensefianza es aquello que resulta peculiar
de la Historia en relacién con otros tipos
de conocimientos o, dicho de otra forma,
los contenidos de ensefianza se definen
en funcién de la aportacién del conoci-
miento histérico a la formacion de los
adolescentes. Esta aproximacion al proble-
ma de la seleccion de contenidos resulta
enormemente sugerente por cuanto impli-
ca la adopcién de una concepcion interac-
tiva -mds compleja y mds rica, por tanto-
frente a aproximaciones en las que la rela-
cién entre [os elementos implicados en la

seleccién de contenidos tiene una caricter
mas aditivo.

De esta manera, la metodologia con
que €l proyecto “History 13-16" reflexiona
sobre el problema, supone una interpela-
cién al conocimiento histérico desde las
necesidades formativas, lo cual implica
que la pregunta central ya no sea ;qué
Historia ensefar?, sino ;qué ensefiar de la
Historia? Se indica con ello que todo el co-
nocimiento historico no puede ser ense-
fando, bien por imposibilidad fisica o por
considerar que existen partes irrelevantes
en él, o por las dos razones al mismo
tiempo. :

Pero esto supone resolver dos cuestio-
nes fundamentales: por una parte, serd ne-
cesario definir la naturaleza del conoci-
miento histérico; por otra, resulta inevita-
ble aclarar qué son necesidades formati-
vas. ,
Denis J. Shemilt (Shemilt, 1986), si-
guiendo a Hirst, destaca -en relacion con
la primera cuestion- que la Historia debe
ensernarse como una forma de conocimien-
to, dado que esto es lo verdaderamente
sustantivo del conocimiento histérico. Sin
renunciar explicitamente a otras influen-
cias, y sin explicitar algunas, pueden ras-
trearse en sus fundamentos algunos puntos
de vista del idealismo de Collingwood: la
construccién historica del pasado termina
siendo una construccién subjetiva desde el
presente -de cada presente- que carece,
por tanto, de exactitud y tiene un caricter
relativo. En el caso de la Historia, el pro-
ducto de la forma de conocimiento no es
conocimiento con el mismo status episte-
molégico que la Fisica o la Sociologia, por
ejemplo, sino que se trata de un producto
que carece de estructura conceptual.

Dado que lo Gnico coherente de la
Historia es su forma especifica de producir
conocimiento, es decir, su forma de aducir
pruebas, de establecer relaciones, de ex-
plicar, etc., éste debe ser el contenido de
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la ensefanza, sin renunciar, l6gicamente,
al estudio de los hechos vy situaciones his-
toricas, pero subrayando que la seleccion
de contenidos histéricos se hace en fun-
cién de su capacidad para ensenar los as-
pectos mds relevantes de la forma de co-
nocimiento de la Historia (el trabajo con
fuentes, las relaciones de causalidad entre
los hechos, la empatia, etc.).

Es a partir de esa identificacién del co-
nocimiento histérico desde donde el pro-
yecto “History 13-16” examina la potencia-
lidad formativa que su ensefianza pueda
desarrollar entre los adolescentes, en lo
que vuelve a coincidir -al menos formal-
mente- con otros trabajos sobre ensefanza
de la Historia. Asi, la necesidad de “enten-
der el mundo en el que viven”, de pensar
con espiritu critico, etc., constituyen objeti-
vos educativos que pueden desarrollarse
mis ficilmente -a veces sflamente- con la
enseflanza de la Historia. Cuando se cru-
zan estas finalidades con sus concepciones
sobre la naturaleza de la Historia, resulta
una singular seleccidén de contenidos en la
que, finalmente, el peso de la estructura
de la disciplina termina imponiéndose,
con la peculiaridad -en este caso- de con-
siderar como lo mis relevante del conoci-
miento histérico no el producto sino la
forma en que se elabora ese producto.

En los dos casos examinados hasta
aqui, la perspectiva con que se aborda la
problemitica de la seleccion de conteni-
dos, destaca por el papel central que se le
atribuye al paradigma historiogrifico, en
relacion, ciertamente estrecha, con la for-
mulacion de finalidades; pareciera derivar-
se de ello que -como se apuntaba més
arriba- la seleccidon de contenidos depen-
diera, en ltima instancia, de esos elemen-
tos disciplinares, si bien, las opciones pu-
dieran ser suficientemente distintas en fun-
cién de que se manejen concepciones mas
rigidas o mds relativistas respecto a la na-
turaleza de la Historia. Mis adelante po-

dremos examinar modelos que retomando
estas bases -importancia de las finalidades,
paradigma historiogrifico y relativismo- re-
elaboren propuestas de contenidos en otra
direccion.

Pero, en otros casos, la seleccion de
contenidos toma como referencia principal
al sujeto que aprende, lo cual no implica,
como creen algunos, que con ello se des-
naturaliza [a Historia, sino que se adopta
una posicién mas critica y relativista sobre
su status epistemolégico. Digamos que
frente a algunos modelos que ponen el
acento en fa Historia en cuanto “objeto de
conocimiento”, se sitdan formulaciones de
contenidos que destacan el cardcter de
“objeto de ensefianza”, ocupindose, por
tanto, del contexto y de los sujetos, bus-
cando aproximaciones al mundo de las
experiencias de los alumnos y alumnas.

Estas aproximaciones pueden realizarse
tomando como referencia el contexto de
los alumnos, los objetos de uso cotidiano,
lo asuntos de mayor interés, etc., produ-
ciéndose, segin el camino que se tome,
diversas formas de organizacion de los
contenidos que tienen en comin su inte-
rés por encontrar un espacio propio en el
que puedan darse cita la Historia y los
alumnos.

En torno a la pedagogia de I'éveil se
desarrollé uno de los momentos mis inte-
resantes en la reflexién sobre lo ensefian-
za de la Historia en Europa, centrada, es-
pecialmente, en el nivel de ensefianza Pri-
maria. Como puso de manifiesto Jean-Noél
Luc (Luc, 1981), el movimiento de renova-
cién pedagdgica de los anos 70 puso a la
Historia contra las cuerdas, dado que des-
de instancias diversas, y ain opuestas, se
puso en cuestidn la virtualidad de mante-
ner los estudios de Historia en el curricu-
lum de la ensefianza obligatoria, de mane-
ra que en Francia -y también en Gran Bre-
tafia- fue necesario justificar su necesidad
y reformar los métodos y contenidos.
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Aunque en Francia -como se ha dicho
mds arriba- se han reelaborado reciente-
mente los programas de Historia con otros
presupuestos,. las propuestas de I'éveil su-
pusieron una nueva perspectiva respecto a
los contenidos -y también a los métodos-
que contribuyd decisivamente a la refle-
xi6n sobre la identidad de la ensefianza de
la’ Historia. Esta perspectiva suponia la ar-
ticulacion de los contenidos en torno al
medio, entendiendo que el entorno proxi-
mo a los alumnos y alumnas facilita fuen-
tes para el estudio de la Historia (orales,
edificios, paisajes...), asi como asuntos (la
iluminacién, las miquinas en la agricultu-
ra...) sobre los que trabajar, permitiendo,
de esa forma, el acercamiento a las elabo-
raciones complejas propias de la Historia.

Para lo cual resulta necesario superar

el localismo, es decir, asumir que el entor-

no es un medio pedagdgico que se utiliza
en la medida en que resulte un recurso
atil para el desarrollo intelectual de los
alumnos. Luc entiende que para ello debe
trabajarse con fuentes histéricas tomadas
de otros lugares, facilitando asi el contras-
te de informaciones v la relacién de alum-
nos y alumnas con otros contextos, con
otros espacios a través-de medios audiovi-
suales. Pero no sblo a través del uso de

fuentes histéricas diversas se amplia el me-

dio, esto ocurre también de manera “na-
tural” porque los alumnos, trabajando
con el pasado de su entorno, ficilmente se
ponen en contacto -en un proceso inducti-
VO y comparativo- con otros mundos y se
interrogan por fendémenos de dmbito supe-
rior.

La idea de formular contenidos en tor-
no a asuntos proximos a las experiencias
de alumnos y alumnas tiene, efectivamen-
te, en el recurso al medio, su manifesta-
cién mds relevante, pero no la Unica. A
partir de ella, se han disefiado proyectos
en los que los contenidos de la ensefianza
de la historia se organizan en torno a fe-

némenos de especial interés para los ado-
lescentes o al estudio del pasado de obje-
tos cotidianos.

En Espafa se desarrolld un ejemplo de
trabajo con contenidos histéricos a partir
de temas como la sexualidad, la delin-
cuencia, los misterios, la guerra... (Fernan-
dez y otros, 1983), de tal manera que en
cada uno de ellos se hacia un recorrido
por el tiempo, que se aprovechaba para
poner a los alumnos en contacto con las
circunstancias econémicas, politicas, cultu-

. rales o sociales de otras épocas, procuran-

do mantener la estructura de los grandes
periodos historicos.

En esa misma linea, otras propuestas
organizan los cursos de -Historia como un
conjunto de asuntos relacionados con la
vida cotidiana -objetos, actividades, etc.-
inspirados o apoyados en la eclosion de la
llamada’ nueva Historia (nouvelle histoirej,
conviertiendo lo que Luc sugeria. como
punto de partida, en punto de llegada. Es-
ta posicidn ha sido acusada de trivializar la
Historia y, sobre todo, de correr el peligro
de desposeerla de sus potencialidades for-
mativas mds criticas (Dosse, 1988).

No cabe duda de que estos modelos
de organizacién de contenidos que hacen
pivotar sus decisiones sobre las necesida-
des y posibilidades de los sujetos, han
contribuido a situar el problema en unos
términos mucho mds precisos, ya que lla-
man la atencién sobre las dificultades de
aprendizaje de la Historia y la necesidad,
por tanto, de reflexionar no sélo en fun-
cion de las finalidades y de los paradigmas
historiograficos, sino, ademis, de las cir-
cunstancias y caracteristicas de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje. De hecho,
la necesidad de acudir al medio, o a cen-
tros de interés, se justifica, precisamente,
por las dificultades de abordar el estudio
de procesos historicos que requieren una
elaboracién intelectual abstracta inherente
a la naturaleza misma de la Historia.
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En cualquier caso, la problemitica si-

gue existiendo porque la idea de selecio-

nar contenidos, y organizarlos en torno al
medio o0 a centros de interés de los alum-
nos, ha tropezado con ciertas dificultades
derivadas, en muchos casos, de la forma-
cién de los profesores y profesoras de His-
toria, que generalmente no asumen con
facilidad formulaciones que se alejen de
los estereotipos de la formacién académi-
ca. En otros, las dificultades tienen que ver
con la virtualidad de los procesos inducti-
vos o, simplemente, con que el medio no
pone al alcance de los alumnos -salvo que
se hagan construcciones muy artificiosas-
muchos momentos, situaciones o proble-
mas que, a tenor de nuestra opcidn de fi-
nalidades, pudiéramos considerar de sufi-
ciente interés como para ser trabajadas en
las auias. ] -

En Alemania, la corriente que mas arri-
ba senalamos como inspirada en la teoria
social de la Escuela de Frankfurt, y de la
que A. Kuhn y G, von Staher pueden ser
representantes cualificadas, sostiene la
conveniencia de organizar los contenidos
de ensefianza de la Historia en torno a

cuestiones politicas actuales o, mds exten-,

samente, en torno‘a problemas sociales. Se
justifica esta posicién en la consideracion
de que las decisiones didacticas deben ser
fundamentadas, en primer lugar, en la teo-
ria social de manera que las cuestiones
historicas adquieren significado en la me-
dida en que tienen relacién con problemas
sociales.

En una linea similar cabe situar la posi-
cién que adopta el Grupo Cronos, en Es-

pana (Grupo Cronos, 1993), respecto a los

contenidos. Partiendo de su identificacién
con la Teoria Critica -seglin se expresa en
la fundamentacién de su proyecto-, se
considera que el criterio mas relevante en
la determinacion de los contenidos es la
contribucion -de la ensefianza a la emanci-
‘pacién social, de tal manera que todo

aquello que dificulte ese proceso, o entre
en contradiccion con la realidad deseable,

“adquiere la categoria de problema que -en

el ambito de [a ensefianza- debe ser traba-
jado como problema de conocimiento.

Asi, en el proyecto del grupo Cronos,
la Historia aparece como un recurso que
debe ser manejado en la medida en que
puede contribuir a desvelar la situacién
problemitica, procurando, evidentemente,
una elaboracion didictica que termine
convirtiendo los problemas sociales en
contenidos que pueden ser trabajados en
el aula. De esta forma, el conocimiento
historico se hace presente a través de la-
mayoria de los temas en cuanto se realiza
un analisis “genealdgico” de las problema-
ticas sociales que son objeto de estudio.

El grupo de Didictica de las Ciencias
Sociales en la Enseflanza Secundaria -vin-
culado al Proyecto IRES- trabaja, asimismo,
en la linea de tener como referencia los
problemas sociales en la organizacién de
contenidos (puede verse Merchdn y Gar-
cia, 1993; Garcia y Merchin, 1994), pero
adopta al respecto una perspectiva distinta
al manejar también otras referencias y rela-
cionarlas de manera interactiva.

Efectivamente, en el problema de la or-
ganizacion de contenidos de ensefianza.
deben tenerse tambien en cuenta criterios
de distinta procedencia: las expectativas
de conocimiento de los alumnos y alum-
nas -ligadas al mundo de sus experiencias-;
la estructura del conocimiento historico;
las finalidades que se definen para la en-
sefianza;’y, por Utimo, la necesidad de es-
tablecer una gradacién de complejidad da-
do el caricter evolutivo del conocimiento, -

A partir de la idea de formular los con-
tenidos de ensefianza como problemas di-
dicticos -que tienen como referencia la

comprension critica de la realidad social

en orden a su trasformacién, asi como las
experiencias, ideas y capacidades de
aprendizaje de los alumnos y alumnas- se

v
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interpela a la Historia en el sentido de de-
mandar de ella las aportaciones que pue-
dan resultar mis significativas al respecto.
Lo cual significa que al tener un caricter
central en el Proyecto el propdsito de faci-
litar 2 alumnos y alumnas instrumentos ra-
cionales de comprensiém de la realidad
social, las consideraciones sobre las mate-
rias que tienen que ver con el estudio de
los fendémenos sociales se hacen a la luz
de ese propdsito, examinando cudl puede
ser su aportacion a lo que se ha conveni-
do como cbjetivo principal del Proyecto.

Asi, al plantear el papel de la Historia,
se hace desde la perspectiva de reflexionar
sobre el sentido en el que el conocimiento
histérico contribuye a la comprension de
la realidad social (Merchin, 1993), sin pre-
tender con ello que tal tarea deba ser
abordada exclusivamente desde esa disci-
plina. .

Naturalmente esto requiere un posicio-
namiento previo o, mejor, simultineo so-
bre la naturaleza del conocimiento histéri-
co. En este sentido, se considera a la His-
toria como una reflexién -documentada en
hechos y situaciones pretéritas- sobre la vi-
da de los hombres y mujeres en sociedad,
reflexion que nace a propdsito de proble-
mas de nuestro tiempo, pero que se ejerci-
ta en torno al pasado. Desde esta posi-
cién, se entiende que la Historia contribu-
ve a las finalidades amriba mecionadas en
varios sentidos:

a) Por una parte, la Historia propicia el
conocimiento de “mundos distintos”, nos
pone en contacto con diversidad de situa-
ciones, de problemas y de respuestas con-
cernientes a la vida de hombres y mujeres
en sociedad. Esta aproximacién a formas
y procescs diversos y distintos, en la medi-
da en que potencia en los alumnos la
adopcién de posiciones relativistas, puede
tener un gran valor formativo y contribuir
con ello a la comprension de la realidad
social. Pero, al mismo tiempo, el estudio
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de mundos y situaciones distintas y diver-
sas estimula la comparacién, el contraste
y, consecuentemente, permite profundizar
de manera mds compleja v rica en ¢l co-
nocimiento de lo social.

La aportacién de la Historia a la com-
prension de la realidad social es mis deci-
siva en cuanto puede entenderse el pasa-
do como referente de comportamientos y
situaciones colectivas, sobre las que la re-
flexion histérica puede ofrecernos suge-
rentes y utiles conclusiones. El estudio de
procesos singulares y, mis especificamen-
te, de procesos de cambio, sugiere -sin
caer en mecanicismos o simplificaciones
ingenuas- hipotesis razonables sobre la di-
nimica de los fendmenos sociales.

b) La Historia aporta, por otra parte, in-
formaciones relevantes y necesarias para
abordar el estudio de problemas de nues-
tro tiempo, en la medida en que el pasado
€s una noticia v un elemento constitutivo
del mundo en que vivimos; pero no es sé-
lo la informacién sino, también, la idea de
continuidad histérica la que resulta im-
prescindible para la comprensién de las
sociedades actuales como sociedades his-
téricas, susceptibles, por tanto, de transfor-
macion,

La Historia, en fin, en la medida en
que utiliza unas técnicas y unos procedi-
mientos especificos en su propdsito de
aproximarse racionalmente al pasado, pe-
ro también en la medida en que es una
peculiar forma de conocimiento, que esta-
blece interacciones entre los conceptos y
las informaciones que maneja, aporta un
valioso instrumento para la comprensién
de la realidad social.

Los contenidos de ensenanza deberian
seleccionarse, por tanto, teniendo en
cuenta estas vertientes formativas de la
Historia: el estudio de la diversidad, de
procesos que permitan comprender las di-
namicas de las colectividades, el manejo
de informaciones relativas al pasado proxi-



La diddctica de la bistoria en Europa

33

mo etc., lo cual no determina formas de
organizacién aunque si ofrece sugerencias
distintas, por ejemplo, de las que pudieran
surgir de la posicién que reduce la capaci-
dad formativa a las peculiaridades de la
forma de conocer la Historia.

Para articular estas vertientes formati-
vas en problemdticas de trabajo en las cla-
ses, serd necesario tener en cuenta una
cierta gradacion de complejidad, ponién-
dolas, al mismo tiempo, en relacién con el
mundo de las experiencias de los alum-
nos, pero asumiendo las limitaciones de
esas experiencias y la necesidad de am-
pliarlas.

Todo ello no impide que la perspectiva
central siga siendo la relevancia social -en

funcion de las finalidades de transforma-

ciébn expresadas-, lo cual no implica que
los contenidos deban tomar en su enun-
ciado la misma forma de los problemas
sociales, aunque se tienda a ello. En todo
caso los contenidos historicos no se ago-
tan en el tratamiento genealégico de pro-
blemas sino que se pretende poner en jue-
go objetos de estudio que tienen su origen
en la reflexion historica -como el estudio
de sociedades o de procesos de cambio,
por ejemplo- y que, sin contradecirla, des-
borda la categoria de problemas.

Conclusion

El problema de la seleccion y organiza-
ciébn de contenidos de ensefianza de la
Historia, tiene, como se ha intentado po-
ner de manifiesto, matices e interrogantes
suficientes como para que no pueda darse
por cerrado. Las distintas aproximaciones

que se han realizado desde diversos pai- .

ses europeos -de las que se han esbozado
solo algunos ejemplos relevantes- ponen
de manifiesto, al menos, donde estan los
problemas y eh que direccién se ha ido
apuntando alternativas.

En todo caso debe resaltarse la com-
plejidad de la cuestion, por cuanto obliga
a poner en juego elementos de reflexion
que tienen logicas auténomas aunque no
radicalmente distintas. Asi, puede consta-
tarse la necesidad de la reflexion episte-
molbgica en relacién con la naturaleza y
caracteristicas del conocimiento historico,
la necesidad, a su vez, de tener en cuenta
los paradigmas historiogrificos, ligados a
concepciones sobre la funcién social del
conocimiento histérico y sobre las finalida-
des de su ensefanza; por fin parece nece-
sario tener en cuenta las posibilidades y

dificultades de aprendizaje en distintas ni-

veles educativos. La Didactica de la Histo-
ria, en la medida en que vaya tomando
cuerpo, tiene aqui uno de sus retos princi-
pales, pero, ird tomando cuerpo en la mis-
ma medida en que avance en las investi-
gaciones iniciadas sobre la seleccion y or-
ganizacion de contenidos.
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I this article it is fuced one of the main challenges of the specific didactics that, from the view of
the author, has mainly worrted tv the History didactiic: the selection and organization of leaching
contents. The author tries to uplight different facts and doubts in the way that be docsn't close the weiy.
The different views wich has been done from different european countries- Jrom wich only some rele-
vant examples are given- show, at least, where are the problems and in wich direction suggestions ha-
ve been done.

RESUME

Dans cet aricle on abord un des difits au coeur des didactiques spécifiques qu'ils, dés point de
vue de l'auteur, ont plus preoccupée pendant les dérniers anneés @ la didactique de Uhistoire: la selec-
tion et lorganization des contenus de l'enseignement, On prétend mise en compte des nuances et des
questions suffisants pour ne donner pas le sujet comme cloturé, Les approches differents qu'on a reali-
S€ aux diverses pays europlens -dont on ébauche seulement quelques exemples relevds- révélent, au
motns, ou sont les probiémes et gu'ell'esi la direction des alternatives.





