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Historiadores y profesores.
Acerca de una ensenanza
democratica de la historia

«ll n'y a pas une pédagogie de I'histoire dans
I'abstrait. Pour savoir comment enseigner I'Histoire,
il faut d'abord savoir ce qu'est I'Histoire»

Pilar Maestro

L. Febvre, en R Cousinet, Lecons de pédagogie, Paris, PUF, 1950

Las complejas relaciones entre inves-  Los historiadores suelen realizar dos tipos de
t/gac/o’n y ensefianza. Un posjb/e esquema actividades: por una parte sus investigaciones,

de andlisis: tres situaciones «modeloy su escritura sobre la historia. Y por otra su tra-
bajo como profesores, casi siempre en la uni-

versidad. Las denominaciones que ambas actividades reciben son «labor investigadora» y «carga do-
cente» respectivamente. El resto de los profesores de historia no tienen asignada dentro de sus
obligaciones la de investigar y, salvo excepciones, realizan su trabajo con arreglo a este principio.
Las excepciones las constituyen un pequefio grupo que se acerca a la investigacion histérica de
forma voluntaria, con el motivo principal de «ascender» en su carrera profesional, pero tltima-
mente se advierte en este grupo una actividad creciente en el campo de las investigaciones sobre la
enseflanza de la historia, coincidiendo, también muy recientemente, con las de los profesores de Di-
déctica de la Historia o de Historia de la Educacién sobre todo.

Esta compleja situacion presupone una division del trabajo entre investigacién y ensefianza,
y entre reflexion historiogréfica y didactica, aceptada en general como normal, pero que crea aleja-
mientos entre historiadores, profesores y didactas muy negativos para la ensefianza de la historia, en
cualquier nivel. Hace muy poco estas inquietudes afloraban explicitamente en un congreso que reu-
nié a historiadores y ensefiantes con preguntas como: «;Establecemos una relacion correcta entre
investigacion y docencia?», «;Se mantiene modelos anticuados de ensefianza en los diferentes ni-
veles educativos?», «;Sabemos en la Universidad lo que pasa en Secundaria?»,»;Hemos hecho un
andlisis critico de cémo se ensefia en la Universidad?» Uno de los factores decisivos en el estable-
cimiento de estas relaciones ha sido sin duda la interferencia de la politica a través de la profesio-
nalizacién de ambas actividades y de las reglamentaciones de su practica. El resultado es una muy
variada gama de situaciones. No es este el lugar adecuado para un estudio exhaustivo, pero si po-
demos analizar alguna muestra significativa en diversos paises europeos en los siglos XIX y XX, con
el fin de establecer con algo mds de claridad la naturaleza de este problema capital: cémo establecer
de forma positiva para una ensefianza democratica de la historia la relacién entre historiadores y pro-
fesores y entre investigacion historiografica e investigacién didactica.

Nos aproximaremos a esta cuestion reduciendo la variedad con la ayuda de tres modelos que
usaremos como herramientas de indagacién mas que como definiciones cerradas, en la linea en
que tanto Sartre como E. P. Thompson utilizan las categorias histdricas, los conceptos, como «no-
ciones» 0 «expectativas de andlisis» mds que como definiciones cerradas o reglas. Simplificando
pues, partiremos de que las relaciones entre investigacion histérica y ensefianza en diferentes con-
textos politicos se han producido: o bien con una dependencia exagerada de la ensefianza respecto
de las pautas marcadas por la historiografia; o con un rechazo de la reflexion didéctica hacia la his-
toriografia y un intento de ordenar la ensefianza ignorando la reflexién historiografica; o, de una for-
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ma mucho mds positiva, en una relacién de colaboracion, aunando la reflexion historiografica y la
didéctica, movidos historiadores y ensefiantes por una ideologia progresista y democrética, en bus-
ca de coincidencias entre la concepcién de la historia y de su ensefianza, desde un compromiso de
fondo cientifico a la vez que social.

Un modelo fundacional: La diddctica tribu-  Este primer modelo se fragud en el siglo XIX,
taria. Una ensefianza dependiente de la cuando se establecieron por primera vez rela-

Historiograﬁa académica y de la poll'tica ciones publicas entre historiografia y ense-
flanza, en un contexto politico que las condi-

cion6 en gran medida, bajo la tutela y en provecho del estado liberal.

La aparicion de las obras mayores del nacionalismo historiografico, las llamadas «historias ge-
nerales», fue aprovechada para legitimar la politica de los nuevos estados nacionales. Y esto coin-
cidi6 con la aparicién de la escuela piiblica como lugar de socializacion civico-politica, y la ense-
fianza de la historia como una disciplina que se fue asentando en los diferentes niveles educativos,
con la finalidad politica complementaria, pero capital, de difundir esa interpretacién de la historia
nacional hacia capas sociales cada vez mas amplias. Por su parte, la pedagogia al uso del X1x, falta
de una investigacion sélida y especializada, adoptd una concepcién generalista y acepté una situa-
cion tributaria al servicio de las categorias y finalidades de cada una de las ciencias a las que ser-
via, la historiografia en nuestro caso. Las propuestas pedagdgicas «iitiles para cualquier ciencia»
se convirtieron asi en una ayuda mds para que fuera la Historiografia oficial la que acabara mar-
cando la forma de la disciplina escolar, y la que decidié las cuestiones fundamentales de la ense-
flanza: desde la tipologia e interpretacion de los contenidos, hasta su cantidad y el orden en que de-
bian ser aprendidos. Plasmado en la extensién y forma de programas oficiales marcé la préctica de
los profesores y se convirtié en una definicién del conocimiento escolar, del tipo de aprendizaje que
se esperaba para su adquisicion y el tipo de exdmenes capaz de certificarlo. Ello incluia aspectos tan
vitales como la definicién del papel del profesor y la formacién necesaria para desempeiiarlo, y el
papel del alumno y las capacidades que se sefialaron como necesarias para aprender esa historia, e
incluso el tipo de materiales a emplear, el libro de texto muy especialmente.

La Historia ensefiada, como tributaria de la historiografia oficial, adquirié en este primer mo-
delo la forma de un resumen mimético y necesariamente distorsionado de la Historia investigada, re-
produciendo a pequeiia escala los tépicos de una interpretacion especifica del pasado, e incorpo-
rando a la vez una concepcion subyacente y deformada del conocimiento histérico, no explicita, pero
no por ello menos presente y eficaz @.

Por tltimo, los objetivos educativos de esa ensefianza, el valor social de su estudio, se ofre-
cian ya definidos y aceptados por la historiografia oficial. A saber: conocer el pasado nacional pa-
ra entender —desde una dptica especifica— el presente, crear en los alumnos un sentido civico de
aceptacion de ese presente regido por el estado liberal, e inculcarles un sentimiento patriético de
defensa de la nacion y los hitos gloriosos de su pasado. Los discursos preliminares de las histo-
rias generales, y las declaraciones de los historiadores, asignaban habitualmente esa misma utili-
dad social a la historiograffa.

Un autor tan significativo como Modesto Lafuente hard célebres, en los comienzos de la se-
gunda mitad del xix, las propuestas de su Discurso Preliminar, donde muestra su aspiracion y fina-
lidad maxima de construir «un cuerpo de Historia» ejemplarizante, que muestre las glorias del pa-
sado patrio e ilustre a los ciudadanos sobre su resultado en el presente. G. Monod, en el Manifiesto
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de la Revue Historique de 1876, declara que, en Francia, «se ha mutilado la identidad nacional,
lentamente creada a lo largo de los siglos», lo cual «convierte en un deber el despertar en el alma
de la nacidn, la conciencia de si misma por medio del profundo conocimiento de su historia». Y un
historiador tan representativo del nacionalismo historiogréfico, de su politica educativa y de la en-
sefianza a todos los niveles, como E. Lavisse, en el Prélogo de su Histoire de France explicara cla-
ramente, atin en 1912, que «Si el escolar no lleva consigo el recuerdo vivo de nuestras glorias na-
cionales... si no se convierte en un ciudadano convencido de sus deberes y un soldado que ama su
fusil, el profesor habra perdido el tiempo.»

Los textos escolares y los profesores reprodujeron de forma reiterada y mimética esta finali-
dad social ejemplarizante, civico-patriética de la ensefianza de la historia, convertida en objetivo edu-
cativo por excelencia.

La reflexion pedagdgica quedo limitada a aportar una contribucién «préactica», en el sentido
mds elemental del concepto. Algunos la han denominado «pedagogia recetaria». Ensefianza y en-
sefiantes mantuvieron una dependencia respecto de la historiografia, y a la vez esto les permitié sen-
tirse liberados de reflexionar de forma independiente sobre los fundamentos de su actividad. Se
inicia asi una potente concepcion de la ensefianza de la historia como simple trasmision de conoci-
mientos acabados, que carece de una fudamentacién propia.

Las implicaciones de esa relacién de dependencia son evidentes. Si, por ejemplo, la historio-
grafia entiende que el orden cronoldgico total, lineal y teleoldgico del proceso histérico nacional,
desde los origenes a nuestros dias, se considera vital para cumplir el objetivo de conocer el pasado
para «entender» —léase justificar— el presente, la ensefianza plantea los contenidos de sus programas,
sus libros de texto y el orden de las lecciones y précticas escolares de la misma forma. A la peda-
gogia le queda el trabajo de hacer que todo el conjunto sea de alguna forma aprehendido, sin entrar
a reflexionar sobre lo que se supone es responsabilidad exclusiva de la ciencia histérica. Debera
hacer posible la retencién de un conjunto de conocimientos que, tal como quedan organizados, re-
sultan altamente incomprensibles para nifios y adolescentes, e incluso universitarios. Ante tamafia
contradiccién —entender lo incomprensible— la ensefianza habrd de recurrir a un aprendizaje exclu-
sivamente memoristico. La pedagogia serd la encargada de ayudar a la memorizacion, facilitando las
recetas necesarias. Y por lo mismo, el libro de texto, como resumen de las historias generales, or-
denado en la misma forma, se convertira en un personaje fundamental, puente visible que une en-
seflanza e investigacion, y que condiciona fuertemente la actividad del profesor, convertido en un
simple mediador. Los condicionantes de esta dependencia forman un complejo entramado que de-
fine completamente el modelo de ensefianza.

Aunque algunas de los elementos que configuran este modelo estén ya presentes en practicas
educativas anteriores, lo cierto es que es precisamente en este momento de coincidencia de una
historiograffa dominante y una escuela puiblica al servicio de objetivos politicos, cuando toma for-
ma y se concretan todos sus componentes, consoliddndose y difundiéndose en la préctica diaria.

Y se consolida de forma tan potente que llega a convertirse en el modelo por excelencia, que
establece para mucho tiempo la relacion entre historia investigada e historia ensefiada en el dmbito
europeo como la mds natural y aceptable para la ensefianza.

Las herencias que este modelo nos ha legado a lo largo de los siglos XIX y XX son muchas
y tienen que ver con esa division del trabajo a la que aludiamos. La formacién de los profesores,
por ejemplo, todavia descuida hoy la reflexion diddctica, de forma creciente a medida que se as-
ciende de la ensefanza primaria, a la secundaria y a la universitaria. Y los territorios de la in-
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vestigacion y la fundamentacién de la actividad propia, se relegan a los niveles superiores, lo
cual crea abismos entre historiadores y ensefiantes y entre éstos en los diferentes niveles.

Pero tal vez, en lo que aqui nos interesa, la mayor herencia de esta pedagogia tributaria con-
siste en esencia en aceptar como natural, y elevarla pues a categoria, la idea de que cualquier peda-
gogfia, cualquier tipo de ensefianza, sirve y se puede acoplar a cualquier tipo de historiografia y a
cualquier concepcion de la historia. Lo cual significa ya un primer alejamiento entre ambas, por-
que ademas se supone que lo puede hacer ignorando la concepcién del mundo y de la sociedad que
ésta implica siempre en el historiador, y que se proyecta sobre su trabajo de investigacién, sobre
los temas que escoge, los problemas que plantea, el método que aplica o la utilidad social que le atri-
buye. En definitiva, la ideologfa y el compromiso cientifico y social que supone.

La ensefianza se acepta asi como irresponsable respecto de una fundamentacién epistemol6-
gica y social propia. Negédndole el territorio de la investigacion, se confiere a su practica una natu-
raleza acritica que no permite la necesaria autorreflexion constante, lo cual la aleja tanto de la re-
flexion historiografica como de la educativa. Desde ese pensamiento heredado y bastante difundido
es frecuente que la renovacidn en la ensefianza se oriente hacia técnicas y practicas externas des-
contextualizadas. Y puede ocurrir y ocurre que se mantengan formas muy obsoletas de entender la
enseflanza con unas practicas externas aparentemente modernizadas, e incluso con una incorpora-
cién forzada de novedades historiogréaficas. En definitiva, no es posible separar la reflexion histo-
riogréfica de la didéctica.

Dentro de este primer modelo fraguado a lo largo del X1X, encontramos sin embargo algunas
variantes. Examinaremos brevemente sélo el caso de Espafia y Francia en los desarrollos que el mo-
delo tradicional tuvo a finales de siglo.

Una variante: La ensefianza de la La ensefianza publica francesa hasta finales del X1x,

Historia en Francia bGjO la lll RePL'IinCG respondia en lo esencial al modelo tradicional, con-

figurado desde posiciones conservadoras @.

La III Republica y sus leyes Ferry promovieron cambios importantes en el ltimo cuarto de si-
glo, aunque en suma lo fundamental del modelo tradicional se mantuvo, como veremos.

En este mismo momento la historiografia francesa estaba sufriendo una mutacién importan-
te. Siguiendo los rumbos abiertos por la alemana, se interesé también por alcanzar para su investi-
gacion el rango de cientificidad. Esta aspiracion se basaba en tres caracteres esenciales: su natura-
leza empirica, su inclusién en la modernidad cientifica general a través de la aceptacién de la necesidad
de un método, y su historicismo que la situaba como una ciencia de lo particular, fijando su objeto
de estudio en las trayectorias politicas singulares, la historia de cada nacién particular, desde sus ori-
genes mds remotos @.

Politicamente la Republica tenia que neutralizar el dominio de los historiadores conserva-
dores y su ascendiente en la enseflanza, y su preocupacién se dirigié asi a «hacerse con el con-
trol de las instancias de produccién de la memoria colectiva del pais» @. Y ello supuso visitar, en-
tre otras cosas, el mundo de los historiadores y de la enseflanza, desde los nuevos ideales
republicanos. La década de los 80 acogid pues de forma simultdnea el debate historiografico y el
educativo al amparo de la nueva politica, que promovié tanto la profesionalizacion de los histo-
riadores como el planteamiento de ambiciosos planes educativos. A partir de 1880 se inici6 la an-
dadura de una escuela laica, obligatoria y gratuita entre los 6 y los 13 afios. Por su parte, los his-
toriadores republicanos, que ya habian mostrado su interés por obtener una mayor dignidad
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profesional y elevar sus investigaciones a una categoria cientifica, colaboraron con los planes de
la Republica. No sélo vieron aumentar su nimero, sus instituciones, su fuerza ya como funcio-
narios, sino que estuvieron presentes en las responsabilidades politicas relacionadas con la ense-
flanza, y pasaron incluso a colaborar en los planes de reforma de las no universitarias y a partici-
par en la formacién de los profesores de instituto o en la elaboracion de textos escolares de gran
difusién. Historiadores como G. Monod, Ch. Seignobos y en especial E. Lavisse impulsaron re-
formas y escribieron manuales de enorme impacto que modelaron la idea de la historia francesa y
de la ensefianza por mucho tiempo @, escribiendo incluso sobre una posible fundamentacién de la
enseflanza de la historia. En ella se imponia de nuevo el objetivo de construir una memoria co-
lectiva y un sentimiento nacional —desde una ptica republicana— como objetivos educativos in-
discutibles. El nacionalismo historiogréafico republicano se trasmitiria pues a la confeccién de pla-
nes de estudio, programas, lecciones, contenidos y orden de los mismos, donde seguian estando
los hitos histéricos de una historia nacional desde los origenes a nuestros dias, con cambios de va-
loracién de algunos de ellos, que no llegaban a modificar profundamente un esquema muy tradi-
cional de concebir la ensefianza, sus contenidos y finalidades.

Sin embargo el modelo introdujo una variante importante, aunque no decisiva. En la nueva his-
toriografia, el método habia aparecido como algo fundamental. La atencién por las técnicas, la
bisqueda de métodos en las llamadas ciencias auxiliares, el acercamiento entre archiveros e histo-
riadores, del que salieron obras conjuntas como la Introduction aux études historiques, del archive-
ro Ch.-V. Langlois y el historiador Ch. Seignobos, y gran parte de las publicaciones, hizo que bue-
na parte del interés se dirigiese hacia las cuestiones de método. Y eso seria precisamente una de las
mayores aportaciones de los historiadores, a caballo entre dos siglos, a la ensefianza. Al menos en
los escritos tedricos ®, como los de E. Lavisse cuando exponia definiciones de métodos de ense-
flanza para los niveles no universitarios, como el «pintoresco», mas adecuado para las edades tem-
pranas, o el «demostrativo», que se apoyaria en el anterior, aplicandose sélo en las clases superiores
por llevar implicito un cierto modo de razonamiento. Pero tal vez lo mas importante fue el contacto
entre historiadores y alumnos universitarios, futuros profesores, sus reuniones, sus discusiones en el
sentido de cambiar la ensefianza de la historia. Eso facilit6 a introduccién de algunas mejoras en la
enseflanza, pero siempre «metodolégicas», transfiriendo a la ensefianza tan sélo algun tipo de
practicas mejor disefiadas, lo que contribuyd no obstante a dignificar la docencia, con una mayor ra-
cionalizacién de materiales y procedimientos. Aun sin cambiar basicamente la concepcién tradi-
cional, los profesores tenfan sin embargo nuevas formas, si se quiere «recetas mas eficaces», con las
que trabajaban mejor. E1 modelo, manteniendo lo fundamental, adquirfa un mayor valor a los ojos
de maestros y profesores, lo cual lo consolidé y mantuvo su dependencia de la historiografia ofi-
cial hasta bien mediado el siguiente siglo al menos, sin fisuras de consideracion.

Las orientaciones de la administracion, los manuales escolares y la practica de los profesores
reclamaron del alumno una actividad limitada a la intervencidn en pequefios ejercicios, pero ni
mucho menos a la formacién de un razonamiento critico y libre. Las pequeiias novedades metodo-
l6gicas fueron bien recibidas porque facilitaban la digestion de la historia general, pero no habian
cumplido los objetivos de una nueva forma de entender la ensefianza de la historia, recomendada por
algunos historiadores como J. Isaac o A. Malet en los prélogos de sus manuales como uno de los
«objetivos principales, si no el principal» de la ensefianza de la historia en secundaria: formar inte-
ligencias y desarrollar la reflexién y el razonamiento. Si los manuales burdos y antiguos del con-
servadurismo nacionalista de los primeros tiempos se habian constituido en verdaderos catecismos
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patridticos, los miles de «petit-lavisse» que se extendieron por Francia constituyeron una especie de
evangelio republicano, que de todas formas era algo mas interesante @.

Los historiadores de la Il Republica y la universidad lavissiana mantuvieron su poder has-
ta bien entrada la segunda mitad del siglo XX, y también su influencia en la ensefianza. Pero des-
de principios de siglo tuvieron ya en su contra un frente critico integrado por los historiadores de
Annales, a cuyo alrededor fue creciendo una critica a la ensefianza tradicional. Y fue después
de la segunda guerra mundial cuando los cambios adquirieron una nueva fuerza social que reu-
nié a historiadores y profesores que intentarian por primera vez cambiar en sus fundamentos el
modelo tradicional.

Una variante mds radical desde un ensayo  En Espaiia las condiciones politicas de fi-
privado: La lucha de un grupo de historiado-
res y profesores a finales del xix en Espafia.

Los comienzos de una colaboracién fructifera

nales del X1X fueron distintas a las de la
Francia republicana, hasta el punto de que
s6lo desde instancias privadas se pudo in-
tentar un acercamiento mejor planteado en-
tre historia investigada e historia ensefiada, que ayudara a cambiar algunos de los rasgos mds ob-
soletos del modelo tradicional.

Los historiadores mas avanzados siguieron con interés las novedades de la historiografia ale-
mana, pero sobre todo de la versién francesa de la III Repiiblica. Y los que se comprometieron en
la lucha educativa, los regeneracionistas y krausopositivistas de la Institucién Libre de Ensefianza
basicamente, estudiaron sus escritos metodolégicos sobre la ensefianza de la historia, e incluso adop-
taron en algiin caso sus famosos textos escolares en sus experiencias pedagégicas. Sin embargo fue-
ron mds alld en sus reflexiones y en sus propuestas, tal vez porque como afirmaba el mejor repre-
sentante del progresismo educativo norteamericano por estos mismos tiempos, J. Dewey, pensamos
mejor y mds profundamente cuando un problema nos desafia @®.

En la Restauracién el modelo tradicional seguia plenamente vigente. La fuerza de la politica
conservadora y el poder creciente de una Iglesia que se determiné a mantenerlo en la educacion,
segufan siendo los soportes seguros para el anquilosamiento rutinario de la ensefianza de la historia
que mantuvo el modelo tradicional hasta bien entrado el siglo XX. Ni siquiera los lentos avances de
la historiografia de finales de siglo trascendieron de forma significativa en lo que a la ensefianza pu-
blica o a la religiosa se refiere. Los manuales especialmente concebidos para la ensefianza privada
religiosa, que controlaba la mayor parte de la Secundaria, mantuvieron un caracter integrista, man-
teniendo un nacionalismo historiogréfico estereotipado y muy escorado a resaltar el papel de la Igle-
sia en la historia de Espafia, concebidos pues como auténticos catecismos religioso-patriéticos. Por
otra parte, se ignoré completamente los escritos, experiencias y debates de una amplia corriente pro-
gresista de la educacién que, desde finales del X1X y principios del XX, habia empezado a producir-
se en Europa y EEUU, intentando no sélo cambiar la ensefianza sino también fundamentarla. La im-
portante corriente de reflexién educativa recibié el nombre de escuela nueva, o educacién nueva @,
pero solo incidirfa en Espafia desde pequefios grupos de historiadores y profesores més progresistas,
en lucha con el conservadurismo y el clericalismo, que tuvieron que acogerse a diferentes iniciati-
vas privadas para plasmar sus experiencias.

Una de las que alcanzé mayor influencia fue la patrocinada por la Institucién Libre de Ense-
fanza desde 1876. Desde esta primera experiencia en particular comenzé un camino que pudo haber
roto con el tiempo el esquema tradicional definitivamente. Este grupo que reuni6 historiadores, pro-
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fesores y pedagogos progresistas en pie de igualdad, con una concepcion mas liberal y comprometi-
da de las finalidades de la educacion, a pesar de la lucha sin cuartel que presidié la cuestion de la
enseflanza @, realizaron un gran esfuerzo para explicar sus posiciones de una forma activa, creando
un sistema de ensefianza paralelo y mds libre, lejos del poder politico y el dominio clerical.

Es cierto que el nacionalismo historiografico se mantenia, e incluso algunos de los topicos con-
sagrados, y por supuesto la finalidad educativa de crear una conciencia ciudadana y patridtica, algo
natural en un grupo que pensaba en la necesaria regeneracion de Espaiia, si bien desde un proyecto
de futuro que esperaba integrar las élites intelectuales y las minorias dirigentes con las capas popu-
lares. Incluso las arengas patridticas estaban presentes. Pero habia muchas cosas mas.

En lo que se refiere al modelo de ensefianza de la historia, es evidente que el intento de inte-
grar investigacion y ensefianza, e incluso investigacion educativa e historiografica, aparecia por
primera vez con nitidez.

En primer lugar la investigacion sobre la ensefianza de la historia por parte de historiadores co-
mo Rafael Altamira, no se consideraban nunca como una obra menor o complementaria, sino que
adquirié un rango valorado de igual forma que la investigacion histérica. Su Enseiianza de la His-
toria es una obra completa que puede leerse todavia hoy con provecho. Y también algunas otras @.

Por otra parte sus reflexiones historiograficas acompaiiaban siempre a reflexiones paralelas so-
bre la ensefianza de la historia en las aulas, a todos lo niveles. Asi el interés por introducir los nuevos
métodos de la historiografia positiva, y los cambios que ello supone en la actividad del historiador, se
correspondian con el mismo interés por reflexionar sobre la forma en que los alumnos habrian de acer-
carse también al conocimiento, al aprendizaje de la historia. Pero no desde la simple aportacion de ejer-
cicios, sino incluyendo la reflexion sobre lo que tendria que «hacer» para aprender desde su propia si-
tuacion. La «actividad» del alumno no se entendia de un modo mecdnico sino intelectual. Y a su vez
el papel del profesor no serd el de embutirle conocimientos acabados, mas o menos adornados con al-
guna actividad préctica, sino despertar su curiosidad y su interés, incitarle a plantearse problemas e
intentar aclararlos, no como un historiador obviamente, sino con la ayuda del profesor y de los ma-
teriales y actividades previstos. Materiales que pasan a tener un papel completamente distinto de los
omnipresentes libros de texto, dogmadticos y dridos que dejan de ser utilizados —jcudntas veces de-
nuncié Altamira ese tipo de libros, que «contribuyen a petrificar el espiritu y a mecanizar el trabajo
de clase»!— Se ampli6 el tipo de materiales en el aula: objetos, restos de la industria humana, hechos
llamativos, excursiones y visitas, narraciones de historiadores y viajeros, biografias, fotograffas y la-
minas de objetos, de localidades, de personajes, representaciones de hechos histdricos, empezando
desde los niveles mds elementales, y después documentos, pinturas, literatura, visitas a lugares sig-
nificativos, museos, sin olvidar la lectura de libros —tan presentes en sus pequefias bibliotecas de au-
la—y sin desdefiar elementos tan novedosos como el uso de la tradicion oral y la observacion directa
de cualquier actividad social que informara al alumno de costumbres, instituciones, actividades eco-
némicas, culturales o sociales de todo tipo, incluso pequefias indagaciones a partir de recuerdos y tes-
timonios familiares, y la realizacion de debates y reflexiones colectivas que permitian analizar me-
jor los datos y confrontar las propias ideas con las de los demds, dentro de un espiritu positivo mas
que competitivo, aprendiendo en la bisqueda del conocimiento, mds que del aprendizaje memoristi-
co de manuales, en una «cultura del esfuerzo» real, mucho mds interesante y productiva que el trabajo
mecdnico y una mala digestion de cantidades de informacion positiva.

El Museo Pedagdgico Nacional es una muestra de la ayuda que se dispenso a los profesores con
publicaciones de investigaciones y experiencias que se repartian gratuitamente a quien lo solicitara.
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Pero todo ello cambiaba y complicaba el tipo de cosas a aprender, y eso exigia tiempo. De
ahf la valiente recomendacién de Altamira sobre la necesidad de ensefiar poco, pero poco saber po-
sitivo, poca acumulacién de informacién de forma memoristica. Y eso hizo algo nuevo, que co-
menzara a quebrarse la concepcién de la historia como una acumulacién extraordinaria de hechos.
Y supuso seleccionar contenidos con criterios fundamentados. Las finalidades de la educacion, en
buena relacién con una historiografia que empezaba a cambiar sus posiciones, se imponia por enci-
ma de la idea tradicional de que el alumno debia conocer la historia investigada en su totalidad, ba-
jo la forma de un resumen incomprensible. En definitiva, era preciso pensar de nuevo la asignatu-
ra, sus contenidos, sus finalidades. Tal vez eso fue el reto mas dificil, en un momento en que la
investigacién hacia nuevos hallazgos y ensanchaba sus temas hacia dmbitos mds interesantes. La tini-
ca posibilidad estaba en seleccionar y sobre todo en disminuir lo que habitualmente habfa sido lo ba-
sico, la historia externa, y liberarse de los condicionantes de programas y prejuicios sociales @.
Repensar los contenidos de la ensefianza con criterios bien fundamentados, sigue siendo hoy toda-
via uno de los retos més dificiles de afrontar.

Otra aportacién fundamental que pudo cambiar el modelo consistié en el intento de intro-
ducir los hallazgos historiograficos, la llamada historia interna, desde una nueva forma de con-
cebir la historia en contraposicion con la tradicional historia politica, la «externa». Los nuevos
problemas y campos de interés que abria debian estar presentes en la ensefianza, con una nueva
visién de la sociedad y del mundo de mayor compromiso social. Precisamente porque crefan y
ensefiaban que la historia no la construyen sélo los monarcas y las clases poderosas, sino que
es un resultado de la accién de todas las capas sociales, de todos los individuos, por lo que era
preciso despertar en los alumnos la idea de que lo que hay se hace «por todos, y de que el ver-
dadero sujeto de la historia no es el héroe, sino el pueblo entero, cuyo trabajo de conjunto pro-
duce la civilizacién» ®.

Bien es verdad sin embargo que aunque la historia interna estuvo presente en la practica de la
ILE o en las escuelas que a su imagen fueron surgiendo desde iniciativas particulares como la Es-
cuela Cossio de Valencia,@ no ocurrié lo mismo en la ensefianza publica. La enorme dificultad de
incorporar esta novedad historiografica dentro del corsé impuesto por la ensefianza tradicional se
manifest6 claramente en los textos de aquellos profesores de historia que, estando de acuerdo en
introducirla, no fueron capaces de integrarla adecuadamente, quedando como un pegote de algunas
lecciones afiadidas que en nada cambiaban la estructura antigua @. Cosas semejantes pasarian mas
tarde con otra novedades historiograficas, porque no es posible introducir una nueva forma de pen-
sar la historia, de investigarla, con un esquema educativo antiguo.

En esta experiencia de la ILE se procuré también incorporar a la ensefianza una cuestion his-
toriogréfica en extremo novedosa que aparece por primera vez en estos historiadores dedicados a
mejorar la ensefianza. Se puso por primera vez el acento en la necesidad de atender a la formacién
de unas herramientas mentales sobre las categorias epistemoldgicas de la historia como ciencia, que
era preciso que los alumnos aprendieran al mismo tiempo que los hechos y procesos histéricos. Y
eso desde la escuela de parvulos!, naturalmente de forma adecuada a cada edad. Asi lo expuso
Cossio, en la obra citada mds arriba: «El ayer y el hoy, la sucesién, el cambio y la unién con el pa-
sado, son elementos primordiales en la vida de representacién del nifio, y hay que preparar a éste ra-
cionalmente, desde el principio, para que llegue a descubrir las relaciones de causa a efecto. Seme-
jante preparacién es ya una educacion histérica». A medida del progreso del alumno serian mayores
las categorias a incorporar. Y sus posibilidades de reflexionar de forma critica mayores.
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Es cierto que, junto a todo esto se mantenia como finalidad de la ensefianza de la historia el
despertar de la conciencia nacional, pero los cambios eran de gran calado. En definitiva este grupo
se planteaba ya la necesidad de afrontar el reto de destruir una enseflanza paralizante, y para ello sa-
bia que necesitaba el concurso tanto de los historiadores como de los que reflexionaban ya seria-
mente sobre la ensefianza de la historia. «Las causas de todos estos males —nos recuerda Altamira—
pueden en suma, reducirse a dos: la sustitucion de las cosas por los libros, que hace olvidar la ver-
dadera naturaleza del objeto histdrico... y la falta de educacion critica frente a los hechos... Ambas
causas han producido un movimiento de reaccién contra los métodos tradicionales de ensefiar his-
toria. Esta reaccion procede de dos centros distintos: el de los historiadores... y el de los pedago-
gos. Todo lo que, segtin estas dos corrientes concomitantes, hay que hacer, de parte del objeto y de
parte del alumno, es lo que constituye la metodologia racional de la historia»@®.

Y en fin, por lo mismo, se entendia que una finalidad fundamental de la historia y de su ense-
flanza era conocer, analizar y criticar las injusticias y los abusos de poder, las discriminaciones, la
incomprension de lo diferente, el exceso de celo puesto en lo propio, los prejuicios. Y todo ello
significaba aceptar un mayor compromiso social junto al compromiso cientifico, de forma que la en-
seflanza de la historia adquiriera una dimension cientifica y social muy por encima de lo que el
modelo tradicional le asignaba. Un pensamiento critico para una sociedad mds libre y democratica.
Una historia que aspira por tanto a salir de los muros del aula para impregnar el pensamiento del
hombre corriente, del hombre que pasa por la calle, y ayudarle a destruir los prejuicios heredados.

Un modelo diferente que se reflejaba también en la forma de organizar la ILE como institucién
educativa. En primer lugar incorporaba investigadores y ensefiantes en un mismo rango, incluso en
cuanto a los honorarios y la consideracién profesional. Los pedagogos progresistas tenfan un papel
excepcional, en igualdad de importancia sus investigaciones con las de los historiadores y cientifi-
cos de otras dreas. Y los tres grupos trabajaron en una camaraderia y una colaboracién envidiable,
sin gran distincién entre maestros, profesores de universidad o investigadores. Su curiosidad y re-
laciones con la ensefianza europea o americana fue constante en orden a estudiar los avances tanto
historiograficos como educativos. Sus escritos sobre la ensefianza fueron muchos y buenos, y se pu-
blicaban regularmente, distribuidos muchos de ellos de forma gratuita. Y lo que sus escritos tedricos
afirmaban sobre la educacion se practicaba diariamente en sus aulas, y se reflexionaba sobre los re-
sultados. En el aula se evitaba toda clase de formalismos y distinciones discriminatorias, como dar
una importancia exagerada y emocional a los exdmenes o a las calificaciones y a los premios, in-
existentes, o incluso a la division arbitraria en cursos. Como sefialaba Marta Mata en una conversa-
cién informal, de hecho trabajaban mucho y cambiaban de grupo a medida que progresaban, pero
casi nunca sabian «en qué curso estaban».

Todo esto significaba cambiar la concepcién de ensefianza de la historia desde sus funda-
mentos y acercarla a una concepcién mas liberadora y democratica. Y esto tenia que ver con el re-
chazo frontal de un modelo impuesto desde el conservadurismo, un rechazo por tanto mas pro-
fundo que una simple cuestion de «practicas». Para los institucionistas como para pensadores como
J. Dewey, al que Luzuriaga y todos ellos consideraban como el verdadero padre de la nueva edu-
cacion, la pasividad en el aprendizaje no era s6lo una cuestiéon de método, era sinénimo de ense-
fianza no democrética: «la dependencia de una mente respecto de otra... eso no representa una es-
cuela democrdtica»@®.

Eso significé un comienzo de cambio necesariamente minoritario, que a pesar de trabajar a
contracorriente ejerci6 una influencia extraordinaria. La posibilidad de generalizarlo llegarfa primero
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con una experiencia piloto en 1918 y sobre todo con la Segunda Repiiblica, que desgraciadamente no
tuvo demasiado tiempo para alentar un proceso tan complejo. El andlisis concreto del desarrollo de es-
tas propuestas en el terreno publico, tanto de la primera, el Instituto Escuela, de la mano del Ministro
de Instruccion Publica Santiago Alba ®, como de las grandes propuestas que surgieron de la politica
republicana —desde las instituciones y desde el trabajo de profesores de a pie entusiasmados con la po-
sibilidad del cambio—, nos llevaria mucho tiempo, aunque seria tarea interesante y agradable. Su fin
coincidi6 con el fin de la experiencia republicana, la pérdida de la guerra y la instalacion de la dicta-
dura franquista. La importancia que esta experiencia hubiera podido significar es inmensa y se mide
incluso por la importancia que le concedieron sus enemigos. Por la saia con que la represion del
franquismo, durante y después de la guerra, se dirigié hacia historiadores, pedagogos y profesores pro-
gresistas y, muy en especial, a la ILE. La muerte y el exilio interior y exterior desbarataron la posibi-
lidad de cambio en toda la ensefianza y muy concretamente en la ensefianza de la historia, volviéndo-
se a entroncar, como es sabido, con el modelo tradicional, en una versién mds y mds burda y grotesca.
Como sefialaban muchos de los promotores de una «nueva» ensefianza en la «nueva» Espafia de la dic-
tadura, habia que deshacer la obra educativa republicana, muy especialmente en la ensefianza de la his-
toria, ya que, segtin escribia el presidente de la Asociacién Catélica Nacional de Propagandistas, Fer-
nando Martin-Sanchez Julia, «Para que Espaiia vuelva a ser, es necesario que la Institucion Libre de
Enseflanza no sea», asegurando que el mismisimo Dios se encargarfa, a través de la «clarividencia del
Caudillo Franco de su total erradicacion de la tierra y las mentes de Espaiia». Por su parte, desde el
Centro de Estudios Histéricos, el Marqués de Lozoya se sorprenderia agradablemente también del «vi-
ril levantamiento del Ejército y de la juventud espafiola (sic), una de cuyas mds eficaces consecuencias
ha sido desarraigar de la cultura espaiola los innumerables y sutiles tentdculos de la Institucién Libre
de Ensefianza», que por cierto era considerada por Marcelino Menéndez y Pelayo como «algo tene-
broso y repugnante». La idea serfa pues no sélo borrarlos del mapa, sino también de la memoria co-
lectiva, para lo cual el catedratico de la Universidad Central y académico Angel Gonzilez Palencia,
proponia incluso arrasar sus edificios y «sembrar de sal el solar»@®. Pero a pesar de esta safiuda perse-
cucioén, ahi quedaba una posible tradicién renovadora y democrética de la ensefianza, en que la rela-
cién entre reflexion historiografica y educativa habian caminado juntas, y donde investigar y ensefiar
adquirfa un rango de igualdad y una relacion de colaboracion, a la bisqueda de coincidencias de fon-
do. La ruptura sin embargo era demasiado profunda, y el olvido hizo un gran trabajo, pero atn asi su
memoria marca hoy todavia unas sefias de identidad y una tradicion con la que conectar. S6lo a partir
de los 80 hemos podido asistir a un nuevo intento de recuperarla de forma publica, segiin las nuevas
exigencias que la situacion a finales de siglo nos plantea. No obstante, las muchas dificultades sufri-
das, la falta de una conclusion de la experiencia y de una evaluacion real y objetiva, y sobre todo la
actual politica educativa de auténtica «contrarreforma», parece dirigir la enseflanza de la historia in-
equivocamente a la recuperacién de antiguos modelos.

Una postura radical: la didactica autosu-  En la primera mitad del siglo xx en Alemania,
f/ciente, o la tesis de la «/ndependencia de Eric Weniger defendid la tesis de la «Indepen-
la Historia» en Alemania dencia de la Historia» como una propuesta di-

déctica que definia nuevas relaciones con la his-
toriografia en un plano de confrontacion, reclamando de la didactica una independencia total respecto
de la investigacion histdrica, a la que asignaba un papel claramente secundario en la ensefianza @.
Reconocido como el mds importante didacta aleman de su tiempo, tuvo una larga influencia sobre
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el pensamiento educativo en Alemania, al menos hasta los afios 70. Ademads de esta primera tesis,
central, partia también de la suposicién de que, al margen del apoyo de la historiografia, la aproxi-
macién a los valores formativos de la historia en la escuela deberia realizarse directamente de una
forma que podriamos llamar existencial.

Esta posicion tan radical se plante6 contra la enorme influencia que la historiografia positi-
vista habfa tenido en Alemania sobre la ensefianza, encaminada al estudio riguroso de una historia
politica basicamente. Este rechazo se elevo a categoria, considerando incompatibles principios edu-
cativos e historiograficos.

Por su parte los historiadores aceptaron de una u otra forma la tesis, sobre todo aplicada a la
ensefianza no universitaria, defendiendo todo lo contrario respecto de la universitaria que ignoraba
a su vez la reflexion educativa. Desde esta orilla se aceptaba pues la ensefianza no universitaria co-
mo indoctrinadora. Y la reflexién didactica quedaba reducida a un rango inferior, no universitario, y
fuera pues de una investigacién y fundamentacion cientifica. Esta posicién de los historiadores tuvo
que ver sin duda con el alejamiento que la historia positivista habia producido respecto de posicio-
nes filosdficas o politicas, que comprometieran su objetivo de alcanzar el reconocimiento de un es-
tatus cientifico derivado del rigor de su método, de la critica de fuentes compiladas de forma obse-
siva, y la pretendida objetividad que ello podria proporcionarle.

Tal vez influy6 también el deseo de la pedagogia de hacerse un estatus independiente y cien-
tifico, fuera de la tutela de una historiografia sélidamente instalada en esta categoria, a fin de labrarse
un camino propio en la Universidad, fuera de la dependencia de otras Academias. Desde las dos ori-
llas se consagré pues un alejamiento entre historiografia y did4ctica durante largo tiempo, alejamiento
que la tesis de Weniger consagré también respecto de la psicologia, disciplina que le disputaba tam-
bién la cientificidad, y de la que al menos hay que apuntar que, en aquellos momentos, ignoraba en
sus postulados las necesidades del alumno para afrontar conocimientos especificos, estableciendo
los rasgos del desarrollo cognitivo como un proceso de madurez cuasi biolégico.

A pesar de la consideracion que los planteamientos tedricos de la tesis de la independencia tu-
vieron en los debates educativo alemanes hasta los 70, muy especialmente en lo que se refiere al va-
lor formativo y social de la historia, sus propuestas para la ensefianza, de muy dificil aplicacién, y la
tozuda independencia mantenida frente a la historiografia, hicieron que esta tesis influyera muy
poco en la ensefianza de la historia que se mantuvo firme en posiciones tradicionales.

/

Hacia una ensefanza de la historia demo- La segunda mitad del siglo XX marcé en Ale-

crética (Alemania, Gran Bretafia, Francig) ~ mania cambios importantes, en lo que fue un
movimiento de reaccion ante la pardlisis que

estos desencuentros habian producido en la ensefianza de la historia.

Como afirma Miitter y aceptaron también historiadores, ensefiantes y la misma critica de los di-
dactas en los movimientos de cambio de los afios 60 y 70, lo mds fr4gil de la tesis de la «independen-
cia» de Weniger estaba precisamente en sus propuestas bésicas: alejamiento de la historiografia y su-
posicién de que, sin su concurso en un debate conjunto, se pueden construir los valores formativos de
la enseflanza de la historia. La critica incidia en que la dificultad de acceder de un modo directo a la
Historia sin una apoyatura disciplinar de la ciencia histérica, abocaria esta ensefianza hacia un adoc-
trinamiento ideoldgico-moral, despojando asi de un rigor suficiente los mismos postulados sociales.

Fue importante la conjuncién del movimiento de profesores con la aparicién de una nueva
historia social, y unos historiadores como J. Kocka, R. Kosselleck o H. U. Wehler, y otros mu-
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chos en contacto con una sociologia critica, que manifestaban un interés real por la ensefianza de
la historia, junto al ambiente mds o menos general de demandas politicas y sociales. Esa con-
fluencia de intereses se manifesté en muchas formas, tal vez una de las més representativas fue-
ra la revista Geschichte und Gesellschaft, de principios de los setenta, donde podia apreciarse la
necesidad de fundamentar desde nuevas posiciones tanto la historiografia como la ensefianza de
la historia desde una mayor atencién a la funcién social de ambas. Y en los afios 70 y 80 apare-
cieron también revistas de didactica, impulsadas por los mismos movimientos de profesores re-
novadores, donde aparecieron las reflexiones de una nueva didéctica que se pronunciaba por un
mayor acercamiento hacia la historiografia, incluso en algunos casos, por una didactica basada
en las nuevas lineas de interés de la renovacion historiogréafica del momento a la que se conside-
raba ya con una capacidad critica suficiente. Aunque habia también corrientes mas radicales que
estaban dispuestas todavia, desde la teoria social critica y la herencia de los antiguos debates de
la tesis de la independencia de Weniger —nunca olvidada— a construir una ensefianza basada en
los problemas sociales del momento directamente, aun sin el concurso de la historiografia. Pero
sin embargo, desde los 80 la corriente que adquirié mas fuerza, y en la que profesores e histo-
riadores se sintieron mds cémodos y con un grado mayor de colaboracién, fue la que estrechaba
los lazos entre la reflexion didéctica y la historiografica @. En esta nueva situacién, ante una
historiografia y una didéctica que se planteaba la cuestion social y educativa de una manera mas
progresista, los resultados de colaboracién fueron mucho maés satisfactorios. Como afirmaba Miit-
ter en el trabajo ya citado: «La historia —entendida como ciencia social en el sentido méds amplio—
hubiera compensado las carencias que Weniger denunci6 en la ciencia histérica de su tiempo».
La reflexion didéactica especifica de la historia tomaba cuerpo —la didactica de la historia al fin—
en su determinacién por adquirir también un rango cientifico en el sentido de autorreflexién so-
bre sus fundamentos, pero en colaboracién con la reflexion historiografica, y con el anélisis de la
préctica, la de los profesores de historia. Esta deseada cientificidad se nutri6 tanto de los deba-
tes tedricos como de las muchas experiencias préacticas que se llevaron a cabo al calor de esta nue-
va y estimulante colaboracién, que hizo cambiar contenidos, objetivos y métodos, e incluso hi-
zo salir a la historia de los muros de la escuela —también en este caso— interesdndose no s6lo por
todo lo que fuera de ella podia ayudar a su ensefianza, sino también por el pensamiento social so-
bre la historia, por el del hombre de la calle y sus prejuicios.

Las dificultades de la situacién politica alemana en las dos tltimas décadas del siglo xx a
propdsito de temas tan complejos politica y socialmente como la reunificacion, el revisionismo
histérico y el «debate de los historiadores», tuvo su impacto en la administracioén educativa. La gran
tension del debate politico y el historiografico afect6 de lleno a la ensefianza de la historia. Frente a
unos historiadores conservadores que « no pudieron soportar que la historia fuera poco a poco per-
diendo su funcién de educadora de la nacién alemana»@®, los mensajes confusos y las 6rdenes de la
administracién fueron constrifiendo la accién del profesorado. Y al fin, frente al riesgo de las nuevas
propuestas historiograficas y educativas, de fuerte contenido social, la politica se parapeté de nue-
VO en posiciones mas seguras, todo lo cual produjo un basculamiento de la didactica de la historia
hacia los territorios mas seguros de una ensefianza tradicional y una didéctica recetaria. Desgracia-
damente no era un caso aislado, ya que, por unas u otras razones, este movimiento de retroceso
formaba parte del giro conservador que la ensefianza de la historia ha sufrido en los tltimos tiempos
hasta hoy mismo, que han ido anulando en mayor o menor medida la renovacién surgida a partir del
fin de la segunda guerra mundial y en especial a partir de finales de los sesenta.
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El proceso en el mundo anglosajén presenta rasgos propios. En primer lugar hay que des-
tacar la importancia que en la segunda mitad del siglo XX tuvo el movimiento de renovacién de
los profesores. Y ello fue debido sobre todo al hecho de que no existieran programas nacionales
obligatorios, lo que implicaba la ausencia de programas agobiantes, o de textos oficiales a nivel
nacional. Es cierto que existia una historia escolar marcada por el patriotismo y la historia de
acontecimientos. Pero también lo es que la libertad de programar permitia seleccionar los con-
tenidos y experimentar nuevas férmulas. La necesidad de pensar los propios programas signifi-
caba una forma de autorreflexién sobre la propia practica, una mayor actividad didéctica en cuan-
to a la busqueda de temas y recursos, con los consiguientes debates de los profesores. Desde abajo
pues fueron creciendo entre ciertos grupos propuestas mds arriesgadas, menos rigidas, que po-
dian desarrollarse con bastante libertad. En ellos el tipo de material fue también diferente, pre-
firiendo los proyectos a los libros de texto, entendiendo por proyecto una programacién funda-
mentada que inclufa secuencias temporales, tipo de actividades, recursos, etc., y que se acabarian
convirtiendo en un modelo, lo que se suele denominar ahora «proyectos curriculares en el sen-
tido anglosajon del término».

En los afios 60, el desarrollo de esta actividad inicial coincidié con el auge social de la escue-
la comprensiva, que ya existia desde principios de siglo @, pero que encontré su impulso en el apo-
yo de la administracién laborista ante la evidente necesidad de plantear una escuela diferente, mul-
ticultural y con nuevos objetivos educativos, después de la guerra mundial y los resultados de los
procesos de descolonizacién. En la ensefianza de la historia eso imponia la necesidad de romper con
la vieja historia patridtica, ante una realidad clara de multiculturalidad en las aulas. El proyecto con-
creto que mds claramente sirvié a estos propésitos fue el auspiciado por L. Stenhouse en los sesen-
ta bajo el nombre de Humanities Curriculum Project @. La nueva concepcion se centrd por una par-
te en la seleccion de temas candentes de la actualidad que despertaran el interés de los alumnos, en
la utilizacion preferente del debate como metodologia apoyado por el uso de dossiers previamente
seleccionados, pero abiertos, y en un cambio radical del rol del profesor, moderador de los debates,
lo que se denominé «el moderador neutral».

Estos supuestos de la practica se amparaban en un rechazo frontal de las teorias positivistas y
su concepcién de la ciencia, y por tanto de su correspondiente concepcidn historiografica. Y en el
aula significaban una aceptacién de la interpretacion histdrica, y el interés por seleccionar temas que,
saliéndose de la rigida construccién de la historia académica, buscaran su inspiracién en problemas
sociales que traslucieran conflictos, abriéndose por tanto a diversas disciplinas sociales y enfocan-
do los procesos histéricos en orden a formar la conciencia critica de los alumnos. El apoyo del
Schools Council (organismo estatal encargado de la investigacion y el desarrollo del curriculum),
y de otras fundaciones, hicieron posible una cierta extension del proyecto, que impacté a la so-
ciedad britdnica y abrié nuevas perspectivas a la investigacion diddctica y a la enseflanza, reu-
niendo a su alrededor a profesores, historiadores y didactas.

Sus mejores resultados procedieron como es sabido del papel atribuido a la préctica con ca-
ricter relevante y a la reflexion critica surgida del aula. Lo cierto es que, aunque el proyecto no es-
taba exento de limitaciones y dificultades en la aplicacidn, tuvo un gran impacto y de él surgieron
un grupo de profesionales y un conjunto de investigaciones que favorecieron el desarrollo de un
segundo momento en el que aparecerian proyectos especificos de ensefianza de la historia, pero ya
desde un grupo de investigadores que fundamentaron sus propuestas teéricamente, siempre en con-
tacto con los profesores y el aula.



@ SCH 13-16 Project: A New
Look at History; y D. Shemilt: His-
tory |3-16. Evaluation Study 1980.
Ambas en Holmes McDougall.

@ R. Samuel: «La lectura de los
signos», Historia Conternpordnea,
n®7,UPV,p. 59.

@ AANV.: History Teaching and
Historical Understanding, Heine-
mann, Londres, 1978.

1

El mds importante es sin duda el S.C.H. (Schools Council History) 13-16 Project, luego re-
bautizado S.H.P. ®, liderado por D. Shemilt y un grupo de profesores de Leeds, de notable forma-
cién histdrica y cercanos a la produccion tedrica de los historiadores marxistas britdnicos y los su-
puestos de la nueva historia sociocultural, como la de R. Samuel por ejemplo, que mantendria mds
tarde una posicion critica respecto de las presiones que la politica conservadora ejercié sobre estos
proyectos y sus autores. Tuvo una gran incidencia en la ensefianza de la historia en amplias zonas de
Inglaterra, aceptado con entusiasmo por el profesorado.

Este proyecto de historia y los que luego le siguieron para la etapa 16-18 (Cambridge A Level
History Project) y para la 11-13 (History 11-13), e incluso materiales para usar desde los cinco afios,
hicieron un hincapié radical en que para luchar contra las manipulaciones de la historia tradicional con-
servadora y para entender los desafios intelectuales que planteaba la nueva investigacién histdrica,
era necesario colocar los fundamentos de la comprensién histérica como eje del curriculum. La histo-
ria como forma de conocimiento fue la apuesta del proyecto, pero indudablemente esta forma de pen-
sar la historia, no sélo rechazaba los temas de la historiografia tradicional sino que iba més lejos y la
atacaba en sus fundamentos, en su forma de pensarlos, de explicarlos, y por tanto en la forma de se-
leccionarlos. A ello se uni6 la importancia concedida al pensamiento del alumno y a facilitarle la de-
construccion critica de estereotipos cientificos, sociales o educativos, es decir sus formas de pensar la
historia y su ensefianza. El desarrollo de sus capacidades no se reducia pues al simple desarrollo de ha-
bilidades, como algunos han querido ver, sino que iba mucho mds lejos. El estudio de los problemas
y contradicciones que alimentaban procesos singulares del pasado y del presente se ordenaban en
funcién del creciente dominio de la comprension histdrica y sus nuevas categorias. Pero no eran ni mu-
cho menos lo tnico. No podia serlo, porque ese interés epistemoldgico estaba en funcién de hacer ase-
quible la nueva forma de pensar la historia, sus nuevos objetos de estudio. Sus temas fueron pues los
temas de la nueva historia, vigorosamente defendida por departamentos de educacién y adoptada con
entusiasmo por profesores progresistas, al decir de R. Samuel, que afirmaba que la nueva forma de en-
sefianza en institutos y escuelas «ha planteado cuestiones hermenéuticas en el mismisimo centro del
debate pedagdgico. La historia es el estudio de los textos e implica la comprensién de conceptos his-
téricos mds que un aprendizaje rutinario y memoristico de una secuencia de hechos» @. La historia
no se estudio atendiendo a la antigua division en edades, sino que escogié procesos del pasado y del
presente dentro de las nuevas tendencias historiograficas. Asi temas como «Rich and Poor in Elizabe-
than England» convivian con temas como «Arab Israeli conflict» o «Medicine through time».

Estos proyectos se usaron en los institutos de educacion universitarios para la formacién de
los profesores junto al estudio de obras como la clasica What is History? de E. H. Carr o las inves-
tigacion de las nuevas corrientes historiograficas. En los Teaching Center, institucién modélica de
formacién permanente, se llevé a cabo una accién semejante, aunque mas enfrascada en cuestiones
metodoldgicas y de evaluacién. Lo cierto es que estos proyectos consiguieron incluso modificar el
tipo de exdmenes nacionales, con lo que no habia contradiccién entre su practica y las metas a al-
canzar académicamente.

Una rica investigacion diddctica se gener6 a su alrededor, trabajando en colaboracién investi-
gadores, historiadores y profesores. Se hizo una evaluacién minuciosa de los resultados de la aplica-
cion de algunos proyectos a lo largo de diez afios y se empezaron a publicar obras colectivas con in-
vestigaciones que solfan llevar el sello de la colaboracién entre historiogratia y enseflanza @. El
entusiasmo que todo este movimiento generd en amplios sectores del profesorado sélo fue compara-
ble con la lucha mantenida contra la vieja historiografia y sus condicionantes sobre la ensefianza.
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Pero la administracién conservadora, con sus planes de reforma en busca de la ensefianza tra-
dicional, en que «se aprendian de memoria los nombres de los buenos reyes y reinas de Inglaterra,
batallas, hechos y todos los gloriosos acontecimientos de nuestro pasado», como declaraba la pri-
mera ministra M. Thatcher, planted la necesidad del control de la ensefianza, y en particular de la en-
sefianza de la historia, a través de la imposicién del National Curriculum. El duro debate entablado
al respecto entre historiadores de la nueva historia social, como el citado R. Samuel, y los historia-
dores conservadores, como el también oxfordiano J. Clark por ejemplo, es bien revelador de la es-
trecha relacion entre posiciones historiogréficas y didacticas@. Los tltimos afios han presenciado el
par6n de este impulso renovador ante la incertidumbre de los efectos de la aplicacion, a partir de
1991, del nuevo Curriculum Nacional de Historia. Dentro de él habia elementos suficientemente con-
tradictorios para dar al traste con cualquier renovacién profunda de la ensefianza de la historia y la
continuidad de las experiencias. Historiadores, docentes y didactas solicitaron que su voz fuera oi-
da en la revisién del NC, bajo el supuesto, irénicamente expresado por P. Lee de que «History in
schools is too important to be left to the politicians» ®. Los dltimos cambios, bajo las presiones
sociales, no parecen despejar demasiado el panorama.

En la Francia de la postguerra, por su parte, la fuerte implantacion de la historiografia lavi-
siana iba unida a la permanencia casi generalizada de una ensefianza de la historia heredera del
modelo de la Tercera Reptiblica y las leyes Ferry.

La oposicién al modelo tradicional oper6 desde dos frentes compuestos por profesores e his-
toriadores, estrechamente relacionados, colaborando en todo tipo de actividades, asistiendo juntos a
grandes congresos y debates multitudinarios, compartiendo responsabilidades de politica educativa,
publicando en revistas conjuntas, expresandose en foros publicos.

Las criticas de los historiadores de Annales —mucho de ellos normaliens— contra la vieja his-
toriograffa mantenian sintonia con las realizadas por profesores y didactas sobre la ensefianza de la
historia. Todos se quejaban precisamente de que la herencia dominante de esa historiografia per-
maneciera intacta en programas, exdmenes nacionales, libros de texto... a pesar de una aparente re-
novacién de contenidos.

La misma queja ha subsistido a todo lo largo del siglo XX y hasta nuestros dias. En 1978, des-
de las paginas de L’Encyclopédie de I’Histoire, dirigida por J. Le Goff, Dominique Julia repetia «si
un nombre croissant de maitres récuse la mythologie véhiculé par les manuels traditionnels, ils ne
sont pas préparés d les remplacer. Le petit « Lavisse » a fait son temps... Les intéréts qui fondent les
recherches actuelles des historiens n’ont pénétré a l’école que latéralement et par adjonction au ré-
cit continu des origines a nos jours...». De la misma forma se pronunciarfan investigadores-profe-
sores tan prestigiosos como Mona Ozouf en 1984 en «L’école de la France», o S. Citron —a veces
prologada en sus escritos por Braudel—, que en el mismo afio publicaba las mismas criticas en En-
seigner [’Histoire aujourd’hui, la mémoire perdue et retrouvée o en 1987 en Le Mythe National.
L’histoire de France en question.

Desde el primer momento las colaboraciones fueron cuantiosas. Una pequefia muestra de ellas
nos da idea de su presencia constante. M. Bloch ya habia escrito en 1921 Sur les programmes d his-
toire dans l’enseignement secondaire; G. Lefebvre escribia en 1946 sus Reflexions sur [’enseig-
nement historique; Ch. Morazé, desde la misma revista Annales, que se ocuparia muchas veces mas
del problema, se pronunciaba en 1945 sobre La crise de [’éducation frangaise, referida natural-
mente a la historia; L. Febvre lo hacia, entre otras muchas ocasiones, en 1947 sobre Une réforme
de I’enseignement historique, y en 1956 escribia un magnifico articulo, también en Annales sobre
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la renovacion de la ensefianza de la historia para la paz y la formacion critica del alumno, L’his-
toire, c’est la paix. En 1950, el pedagogo Cousinet reunia en Legons de Pédagogie escritos de di-
versos historiadores, como el de L. Febvre sobre su idea de la relacion estrecha entre reflexion
pedagdgica y reflexion historica, al que pertenece la cita que abre este escrito. La excelente prac-
tica docente de los profesores de la Nouvelle Histoire en las Universidades cre6 a su alrededor un
grupo de profesores interesados por la renovacion, y juntos alentaron grupos, revistas y debates so-
bre la ensefianza, sustituyendo una pedagogia oficial inoperante. En su lugar el papel de historia-
dores y profesores y en gran medida también los movimientos de renovacién social liderados por
soci6logos como los famosos dobletes Bourdieu y Passeron (La reproduccion 'y Los estudiantes y
la cultura) o Baudelot y Establet (La escuela capitalista en Francia), tomaron sobre si la respon-
sabilidad de la reforma de la ensefianza.

La lista de trabajos en forma de articulos, libros, actas e informes de reuniones, colabora-
ciones en prensa, e incluso en los medios audiovisuales seria interminable a partir de la acele-
racién de los sesenta, tanto para la Primaria como para la Secundaria. Los actos colectivos fue-
ron numerosos. Ya en 1947 unas Jornadas de estudio sobre la historia y la pedagogia escolar cont6
con la presencia de L. Febvre, M. Piganiol, G. Lefebvre y E. Labrousse entre otros. El Collo-
que National de Amiens de 1968, con mds de 600 participantes, tuvo intervenciones de histo-
riadores como G. Duby o R. Mandrou; la revista Enseignement 70 organiz6 encuentros sobre los
fines de la ensefianza de la Historia con aportaciones de P. Goubert, Ph. Arigs, P. Sorlin o R. Man-
drou. En diciembre de 1968, historiadores de Paris junto a profesores del liceo piloto d’Eng-
hien celebraron las famosas reuniones del Centre International d’Etudes Pédagogiques de Sé-
vres, pronuncidndose contra los programas tradicionales. Los historiadores del Paris VII, con
representantes como Chesneaux, compartieron con centenares de profesores, padres, intelec-
tuales... el Forum Historia, con debates apasionados sobre la historia y su enseflanza. Las revis-
tas L'Education, Les amis du Sévres o Cahiers Pédagogiques publicaron las colaboraciones de
historiadores y profesores en institutos piloto donde se realizaban investigaciones empiricas so-
bre la ensefianza de la historia.

En todos estos movimientos hay un mismo deseo de deconstruir criticamente las resistentes
concepciones historiogréficas y didécticas de las leyes Ferry. Alli se rompieron muchos tabies del
profesorado acerca de los contenidos escolares, entre los que la necesidad de formar el pensamien-
to histérico y el abordaje de nuevos temas era un leit motiv.

La administracién tuvo en este proceso una actitud vacilante, en especial en una de las refor-
mas mas importantes de la ensefianza de la historia, la introduccién de [’éveil en Primaria en 1969,
que afectaba a un grupo de asignaturas entre las que se encontraba la historia. Era el primer gran
resultado de los movimientos del 68. Era un cambio que entendia las disciplinas al servicio del
despertar del alumno a las diferentes ciencias, y la superacién de la actitud pasiva y la ensefianza aca-
démica y dogmatica en las edades mds tempranas. Sin embargo, las instrucciones de como hacer /’é-
veil en historia no llegaron hasta 1977, 1978 y 1980 para las tres etapas de los alumnos entre 6 y 11
afios, lo que significaba abandonar a su suerte a un gran nimero de profesores acostumbrados a re-
glamentaciones estrictas. Las investigaciones demostraron mds tarde que la mayoria de los profe-
sores habian vuelto a su ensefianza tradicional, mientras otros con ganas de innovar se encontraban
con grandes dificultades y 6rdenes contradictorias. A pesar de lo cual, un buen grupo de profesores
mejoraron la ensefianza de la historia, como demostrarian también las encuestas de la inspeccién.
Pero se trataba de generalizar y para eso era necesario el concurso de una administracién convenci-
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day eficiente. Los mismos historiadores implicados al frente de la Comisién de Reforma, como Brau-
del en 1969 o Le Goff en 1984 no consiguieron superar las disfunciones de la administracién y la re-
sistencia de un grupo numeroso de profesores a abandonar la ensefianza tradicional. Las criticas a
[I’éveil, y de paso a la nueva historiografia y a los profesores renovadores, se hicieron mas y més
virulentas ya desde los 70 y mucho mads en los 80.

En octubre de 1979 un académico como A. Decaux lanzé en el Figaro Magazine el grito de
guerra: «Francais, on n’apprend plus [’Histoire a vos enfants!». Siguié una nube de proclamas.
En 1980 un profesor conservador premiado por diversas Academias, P. Guth, escribi6 un alegato
bajo el titulo de Lettre ouverte aux futurs illetrés, en defensa de la historia patria («Les anglais ont
briilé Jeanne d’Arc a Rouen. Les assassins de I’Histoire tuent
Jeanne dans le ventre de sa meére») y advirtiendo de los pe-
ligros de la perniciosa alianza entre profesores e histo-
riadores, a la que acusaba no sélo de producir futu-
ros ignorantes sino también de asesinar la historia en
su intento de «faconner la conscience collective». La so-
ciedad conservadora comenz6 a reaccionar, liderada ya por J.
M. Le Pen y sus historiadores e intelectuales pusieron el grito en el cielo ante la ruptura con la tra-
dici6n en la ensefanza de la historia. Los profesores mantuvieron reuniones multitudinarias y
los estudiantes mas politizados, /’Union des étudiants communistes, entraron en escena en 1980.
Se sucedieron reuniones y debates como el Coloquio de Paris de 1981.

A pesar de los esfuerzos, las reformas se estaban realizando en medio de una gran confu-
sién y una gran intervencién politica. A. Savary pidié en 1983 un informe definitivo que acaba-
ra con los grandes debates y polémicas. El Informe Girault de enero de 1984 ofrecid una critica
mds o menos solapada de la reformas que provocé en abril un decreto con unos programas que en
gran parte retrocedian la ensefianza de la historia a posiciones tradicionales, a pesar de que en el
Conseil de I’enseignement général et technique, s6lo la administracion se habia pronunciado a fa-
vor. Los sindicatos de profesores iniciaron una campaia en contra que no pudo contrarrestar el
Informe apoyado por P. Chévénement y por el mismo Mitterrand, alarmado por la querella social
educativa. Las protestas siguieron sin embargo y en el inmediato y multitudinario Colloque de
Montpellier el ministro A. Savary prometié reconducir las reformas y establecer un programa
de formacioén de los profesores para 1984-88, que tantas veces habfa sido reclamado por los mo-
vimientos de profesores. Los cambios sin embargo, ante la fuerte tensién social, se reconvirtie-
ron cada vez mds hacia modelos mds tradicionales y /’éveil quedé completamente desfigurado
hasta su anulacién definitiva.

En Secundaria las cosas no habfan ido mejor. En los sesenta una serie de investigaciones y en-
cuestas mostraron la mala formacidn histérica de los alumnos que llegaban desde Primaria a los li-
ceos, y eso mucho antes de que comenzara siquiera la reforma de /’éveil (1969). Desde 1967 los Ca-
hiers Pédagogiques, la Tribune libre, y otros muchos foros como los ya citados, arroparon las demandas
de los profesores de liceo coincidiendo en muchos casos con los debates de Primaria. Se consigui6
tan sélo ciertas mejoras para los profesores innovadores que querfan iniciar trabajos experimenta-
les en grupo, pero dentro de los programas oficiales.

Profesores de estos grupos, junto a historiadores tomaron iniciativas y emprendieron reu-
niones tan célebres como las del Centre International d’études pédagogiques de Sevres, ya ci-
tadas. Se formo al fin la Comisién Edgar Faure para la reforma de la secundaria, con Braudel a
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la cabeza, pero fue suspendida meses después aprovechando las vacaciones de verano. Los pro-
gramas del nuevo curso mantuvieron la estructura tradicional. Y el debate de los liceos, inmer-
so en el gran debate de la ensefianza primaria, tan virulento, ampliado socialmente mds alld del
ambito estrictamente profesional, con una fuerte intervencion de los medios de comunicacién,
se hizo mas y mds complejo, sobre todo cuando la sociedad conservadora reaccioné violenta-
mente de la mano de las emocionales declaraciones de personajes como A. Decaux o P. Guth. La
vuelta atrds que suponia el Informe Girault y la temerosa actitud de la administracién incliné la
balanza hacia lo que se denominaria jocosamente [’histoire chévénementielle. Una de las con-

quistas mas importantes quedd limitada al cambio de los examenes nacionales de historia al

terminar el Bachillerato, que empezarian a hacerse sobre documentos. Pero los programas con-
tinuaban y los profesores «innovadores» denunciaban la imposibilidad de conjugar ambas cosas.

Tal vez falt6, en medio de la gran confusién que supuso la gran querella social en que se con-
virti6 el debate educativo, estudios didacticos mas profundos y especializados. En esa querella, el
conservadurismo social azuzado por los profesionales y medios mds conservadores, la inoperancia
pueril y la rigidez de la administracion, acabé favoreciendo la divisién del mismo profesorado y
entorpeci6 incluso el que habia sido un buen entendimiento entre profesores e historiadores, favo-
reciendo una vuelta atrds a la historia cronoldgica, nacional y patridtica.

Las obras sobre la ensefianza de la historia que siguieron apareciendo en los 80 y en los 90,
hasta hoy mismo, han analizado los problemas de este fallido intento de reforma de la mano de his-
toriadores y profesores. Pero en todos los casos se denuncia la necesidad de reconsiderar la ense-
flanza actual, infiltrada por las herencias de la historiograffa decimonénica. Como rezaba el titulo de
una ponencia de S. Citron, presentada en 1998 en 1’Escola d’Estiu de Gandia, «En France, la ré-
forme reste a faire».

Como es facil concluir ya, las muy diferentes situaciones en que se ha producido la relacién de
historiadores, profesores y didactas en las diferentes experiencias sobre la ensefianza de la historia,
bien limitadas o como reformas publicas, nos inclinan a aceptar que es absolutamente necesario ale-
jarse de posiciones radicales de desencuentro, tanto las de dependencia como las de rabiosa inde-
pendencia. Mantener una colaboracién entre iguales en busca de coincidencias en la reflexion so-
bre la historia y sobre su ensefianza al mismo tiempo parece una férmula nada desdefiable. La aparicién
de una interesante investigacién especializada desde la did4ctica de la historia en los dltimos afios,
a pesar de estar en sus comienzos, nos aporta ya un punto de apoyo cada vez mds sélido para esta-
blecer esta necesaria reflexion entre historiadores, profesores y didactas.

En los tiempos dificiles que la ensefianza de la historia vive hoy, podria ser la manera de re-
novar el entusiasmo —conectando de nuevo con tradiciones que atin pueden sernos de utilidad—,
iniciar un trabajo de colaboracion desde posiciones progresistas para una ensefianza mejor, mas
libre y democrdtica, sabiendo ya qué cosas han ocurrido y cudles son los problemas y las fuer-
zas que se oponen a su realizacion.
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El Lissitzky,
Sumar, restar, multiplicar e %

y dividir, (1928)






