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Resefias

El desarrollo del pensamiento histoérico como requisito
para la formacion democratica de la ciudadania.

Tengo la sensacién —sensacion que es facil de demostrar y argumentar
con abundantes datos- que el nivel de conocimientos sobre lo que pasa
en el aula cuando se ensefia y se aprende historia es alto y, desde luego,
es mucho mayor que el que tenfamos hace quince o veinte afios. La
investigaciéon didactica ha aumentado cuantitativa y cualitativamente
tanto en relaciéon con el profesorado y la ensefianza como en relacion
con el alumnado y su aprendizaje o en relacién con el curriculo y los
contenidos a ensefiar (Hentiquez/Pages: 2004). ;:Qué esta ocurriendo
pues para que la realidad de esta enseflanza no cambie ni se transforme
mas rapidamente aplicando los descubrimientos de la investigacion?
¢Por qué los descubrimientos, las sugerencias, las ideas, de la investiga-
cién no llegan a la practica, no se incorporan en los textos curriculares,
en los libros de texto ni en las practicas del profesorado? Nos cuesta
mucho tanto a los politicos, como a los administradores del curriculo, a
los autores de libros de texto, a los didactas y al profesorado en general
llevar a la practica aquello que la investigacion nos dice que tal vez seria
conveniente cambiar si queremos transformar la practica de la ensefian-
za y el aprendizaje de la historia. Por muchas razones no queremos, no
podemos o no sabemos como hacerlo y, a veces, ni siquiera queremos
aprenderlo.

Con el escepticismo que me da el haber vivido ya varias transformacio-
nes curriculares en Espafia (como profesional la de los afios 70, la ulti-
ma del franquismo, los intentos de cambio de los primeros afios de la
transicion a la democracia, la primera gran reforma de la democracia, la
LOGSE, de los afios 90, la contrareforma del Partido Popular de me-
diados de los 90 y la reforma del gobierno Zapatero que dio origen a la
Ley Organica de Educacién, 2006) y con el realismo de haber cambiado
mis practicas docentes siempre que lo he considerado conveniente, creo
que no podemos confiar mucho en el poder transformador de los curti-
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culos ni de quienes los generalizan. Sin embargo, hemos de aprovechar
la ocasién que nos brindan los cambios curriculares para intentar trans-
formar la practica preparando al profesorado para salvar con éxito los
escollos que muchas veces acompafian los textos legislativos y la excesi-
va burocratizaciéon que genera su desarrollo. Este es el reto ante el
“nuevo” enfoque de un curriculo por competencias. La principal com-
petencia historica que el alumnado debe desarrollar es la de saber leer e
interpretar la realidad en clave histérica y ello significa que hemos de
orientar nuestras acciones hacia la formacién de su pensamiento histo-
rico. Un viejo reto, una renovada aspiracion, suna utopfa?

Voy a centrar mi intervencion, pues, en un aspecto que, en mi opinion,
constituye un importante reto de la ensefianza de la historia: la forma-
cion del pensamiento histérico del alumnado de la escuela obligatoria.
No es un reto nuevo, como sefialan oportunamente Barton y Levstik
(2004: 187) al afirmar que “nuestro punto de vista de la indagacion es bastante
tradicional, y tal veg incluso anticnado. Como muchos educadores sociales desde hace
anos, basamos nuestra definicion en el andlisis de Jobhn Dewey del pensamiento re-
Slexcivo”.

Usaré en mis palabras textos e ideas de muchos colegas europeos y
americanos. Soy de los que creo que los problemas de la enseflanza y
del aprendizaje de la historia son cada vez mas globales y que, en con-
secuencia, podemos y debemos saber qué se hace y qué se investiga en
otras partes para aprovechar, adecuandolo a nuestros contextos, todo
aquello que nos puede ser util en nuestro quehacer como profesores y
como didactas que preparamos a profesores.

La formacion del pensamiento historico objetivo
fundamental de la ensefianza de la historia.

Una de las principales maneras de otorgar protagonismo a nuestros jove-
nes aprendices es convertirles en pensadores reflexivos (Dewey: 1989).
Desde finales del pasado siglo XX, para no remontarnos mas atras, la
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preocupacion de algunos didactas de la historia, y de bastantes psic6logos
de la educacién, consistié en investigar como el alumnado construye co-
nocimientos histéricos y cémo los utiliza para pensar la realidad y para
pensarse en la historia. Conceptos como consciencia histérica, por ejem-
plo, han experimentado un notable auge para intentar comprender qué
pasa en la ensefianza y el aprendizaje de la historia y para orientar y des-
arrollar vias alternativas de la ensefianza. Ademas de este concepto, el
concepto pensamiento histérico, y sus relaciones con la conciencia, ha
centrado la preocupacion de muchos didactas e investigadores. Me cen-
traré en ¢l para intentar ilustrar como es posible utilizar algunos de los
descubrimientos, o de las reflexiones, realizadas en torno a este concepto
para intentar cambiar las practicas de esta enseflanza en la doble linea de
desarrollo de las competencias historicas y de la educacion para la ciuda-

danfa. Cardin y Tutiaux-Guillon (2007) afirman™:

“(..) la investigacion cientifica en edncacion historica, tanto en el mundo

Sfrancdfono como en el anglifono, se articula alrededor del desarrollo en el
alumnado de esto que se lama el “pensamiento historico” (bistorical
thinking) (Martinean 1999, Winebur 2001, Stearns et al 2000). E/
pensamiento histrico es presentado aqui como una serie de competencias
intelectnales, copiadas del trabajo bistorico, y por las que el alummno podri
construir, como este iltimo, sus saberes historicos de manera mds antonoma y
no solamente “consumir” relatos bistdricos ya construidos y ofrecidos por el
profesor, [aunque] fueran de gran calidad. Una de las dimensiones centrales
de este pensamiento bistorico es el desarrollo en el alumnado del pensamiento
critico (critical thinking). (...) el pensamiento histdrico es descrito como un
instrumento intelectnal de alto nivel pudiendo permitir al futuro adulto
encontrarse mejor en la constante decodificacion de las noticias y las
cuestiones sociales, econdmicas y politicas del presente y actuar asi de manera
mds licida como cindadano en la sociedad democritica a la que pertenece.
Ast descrito, el pensamiento histrico debe permitir liberarse de las ideas
preconcebidas, las ideas de poca vision de futuro y, de manera mds general,
de la memoria bistorica sobre la que volveremos mds adelante.” (38-39).

46 Todas las traducciones son responsabilidad del autor de este articulo.
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Pensamiento historico es pensamiento critico y, en menor medida, pen-
samiento creativo. Es, también, conciencia historica. Todos estos con-
ceptos forman parte ya del paisaje de nuestros textos didacticos vy, tal
vez, de nuestras practicas de formacién del profesorado. Pero estan
poco presentes ain en las practicas de ensefianza de la escuela obligato-
tia.

¢Qué entendemos por pensamiento historico?, sen qué
consiste su aprendizaje?

Veamos algunas definiciones sobre qué se entiende en investigaciones
recientes por pensamiento histérico o por pensar histéricamente. Es
imposible, en este articulo, un analisis profundo de todos y cada uno de
los investigadores o de los tedricos. He seleccionado algunos de ellos
conciente que podia haber elegido a otros.

Sebastian Pla, profesor mexicano del Colegio Madrid de la capital fede-
ral, que investigd como su alumnado manifestaba su pensamiento histo-
rico a través de sus producciones escritas, considera que

“bensar histiricamente [es] la accion de significar el pasado a través del nso
deliberado de estrategias creadas por los historiadores como son el tiempo
historico, la cansalidad, la objetividad, la intertextunalidad, y se representa en
una forma escrituristica particular. Esta accion de pensar el pasado se ha
construido histdrica y culturalmente en Occidente desde principios del siglo
XIX y tiene como finalidad la produccion normada de significaciones sobre
el pasado. Asimismo el pensar historicamente no es proceso estructurado en
el que se requiere ir estableciendo estadios de desarrollo para avanzar
progresivamente hacia una forma de pensamiento profesional, sino que se
desarrolla desorganizadamente, determinado por el uso de las estrategias en
pricticas especificas, como en el caso estudiado aqui, de escrituras escolares”.

(. 16)

Otro investigador, el canadiense Martineau (1999) que también inves-
tigd el aprendizaje del pensamiento histérico en la escuela pero desde
una optica distinta a la de Pla, opina que
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«(...) iniciar a los jovenes en la historia, es introducirles al modo muy
particular de lectura del presente que aporta la disciplina bistorica, con una
manera de ragonar y con sus propios procedimientos, sus conceptos y sus
interpretaciones basadas en datos documentales. Se deberia, por supuesto,
Jormar jovenes para poder comprender la naturaleza y el sentido de las
interpretaciones histdricas pero también, y al mismo tiempo, conducirles a
pensar por ellos mismos la bistoria, es decir a interpretar los hechos del
pasado. Es ésta, en nuestra opinion, la contribucion mds interesante que
puede aportar la historia a la educacion. Y para dominar el modo de pensar
historico, un alwmno de secundaria deberia apropiarse de sus tres
dimensiones, es decir, la actitud, el método y el lenguaje” (134).

La actitud, el método y el lenguaje son, para este autor, los tres compo-
nentes del pensar histéricamente. En el cuadro siguiente, Martineau
desarrolla las dimensiones y los indicadores de cada uno de estos tres
componentes (Martineau, 199: 155):
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Componente Dimensiones Indicadores
- Una concepcion del conoci- | - El alumno conoce la naturaleza y la
miento, funcién del aprendizaje y el rol de la
- Una conciencia historica, informacién en este proceso.
- Una concepcion de la histo- | - Posee una conciencia historica.
ria, -Conoce la naturaleza de la historia y

La actitud histo- | - Un espiritu critico, Ia! 'cpntribucién del .pensamiento

rica -Un conocimiento del papel histérico en su elaboracion.
del pensamiento historico en | -Comprende la distincion entre un
la produccion de la historia, hecho y un acontecimiento, entre
- Un conocimiento del valor | Unaopinion y un hecho establecido.
social de la historia y del valor | - Es conciente del valor social de la
educativo del modo de pensar historia y del valor educativo del
historico modo de pensar histérico.
- La habilidad de plantear un | - El alumno debera, a propdsito de
problema, una situacion histérica, poder utilizar
- La habilidad de razonar el | €l método histérico a fin de construir
problema planteado, una interpretacion. Debera poder:
- La habilidad de explicar el | - formular un problema,
problema. - construir una hipétesis,
El método - recoger de manera critica los
histérico

datos pertinentes,

- tratar los datos, es decir
analizarlos e interpretarlos con
la perspectiva del tiempo, de la
duracion,

- proponer una conclusion.

El lenguaje de
la historia

-Los hechos
-Los conceptos
historicos,
metodologicos)
-Las teorias

(analiticos,

El alumno conoce y domina, en los
limites previstos por los programas
de estudio, el lenguaje que soporta
el ejercicio del pensamiento histori-
co.




Resefias

Martineau relaciona la finalidad de pensar histéricamente con la forma-
ci6n de la ciudadania democratica:

“Los alummnos deberian tener la ocasion de tomar conciencia del valor de la
historia y del pensamiento histdrico en una sociedad democrdtica. Deberian
aprender que este modo de aprebension de la realidad (...) es un instrumento
indispensable de una participacion social ilustrada (“éclairée”) en democracia.
Dando cuenta de la dimension temporal de la realidad bumana, la bistoria
permite de entrada situar la democracia en la duracion a fin de mostrar que no
es un mito sino un producto de la evolucion inscrito en acontecimientos,
instituciones y practicas sociopoliticas” (Martinean, 1999: 140).

En sintesis, para Martineau “pensar histéricamente” es una competen-
cia que el alumnado debe desarrollar en su escolaridad.

«Brevemente, el pensamiento historico es pues una actitud que, a propdsito de
un objeto (el pasado) y a partir de datos especificos (las evidencias de este
pasado) pone en marcha y orienta el ragonamiento sobre un cierto modo
basta la  produccion de una representacion de este  pasado  (una
interpretacion), utilizando un lenguaje apropiado” (Martineau, 1999: 154).

También se ha pronunciado sobre el tema el didacta de la historia suizo
Charles Heimberg (2002). Heimberg se pregunta cudles son los modos
de pensar de la historia. Considera, siguiendo a las investigadoras fran-
cesas Lautier y Tutiaux-Guillon, que las bases de un pensamiento histo-
rico escolar son: la periodizacién como dominio progresivo de las tem-
poralidades, una reflexién alrededor de un razonamiento analégico que
permita distinguir lo que es comparable de lo que no lo es de un petio-
do a otro, un control razonado de las posibilidades reales de generaliza-
cién de una situacién historica, la distincion de diferentes niveles de
lectura o de escritura de un documento histérico. Sefala que existen
tres formas de actividades intelectuales: la puesta en relaciéon de un con-
junto de informaciones que expresan una cierta complejidad y que se
convierten en algo coherente, en una estructura; la interpretacion, es
decir una atribucién de sentido, una abstraccién que permite explicar
mejor un fenémeno histérico; y la generalizacion, entendida como la
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capacidad de formular una regla general de explicacion, de dar una di-
mensién mas universal a un concepto. A partir de estas consideracio-
nes, Heimberg cree que hay cinco elementos constitutivos del pensa-
miento histérico que la escuela debe construir:

o la comprension del presente a partir de una toma en considera-
ci6n y un analisis del pasado;

o clinterés por el caracter especifico y original del pasado, por su
extrafieza en una perspectiva de reconocimiento del otro y de
descentracion;

o la complejidad de tiempos y duraciones que implica también la
periodizacion;

e la cuestion de la memoria colectiva, de practicas conmemorati-
vas y de lo que las distingue de la historia propiamente dicha;

e yen fin, la critica de los usos culturales y mediaticos de la histo-

ria » (34-35).

Heimberg agrupa estos cinco componentes en tres categorfas, en tres
actividades principales, recordando que pensar en historia es, ante todo,
establecer relaciones y contrastes entre sociedades humanas: comparar
(constatar puntos comunes, diferencias), periodizar (establecer sucesio-
nes, rupturas), y distinguir la historia y sus usos:la historia y la memoria.

Otra investigacion importante sobre el desarrollo y la formacion del
pensamiento histérico en la escuela, es obra del didacta de la historia
marroqui Hassani Idrisi (2005) para quien el pensamiento historico pat-
te de la problematizacion del saber. En su opinion

“la problemitica es considerada como la primera etapa en el pensamiento
historico. Ella consiste en transformar un objeto de estudio en un problema
historico que requiere una explicacion. Es, en consecuencia, el punto de
partida de un interrogante sobre bechos desconocidos a partir de bechos
conocidos. La elaboracion de una problemdtica pasa por las operaciones
intelectnales  siguientes:  poner un  problema o una cuestion central,
descomponer el problema en forma de preguntas y emitir una hipdtesis para
cada pregunta”.
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Hasani contextualiza su investigacion a partir de una revisiéon de la me-
todologia y la epistemologia del pensamiento histérico analizando as-
pectos tales como las tres dimensiones del objeto de la historia (el tiem-
po, el espacio y la sociedad), el desarrollo del pensamiento histérico (la
problematica, la heuristica, la identificacion, la explicacion y la sintesis)
o la conceptualizacion. También analiza el curriculo de historia y los
libros de texto de Marruecos e interpreta y valora los resultados de la
experimentacion en una clase de secundaria de una unidad didactica
centrada en el desarrollo del pensamiento histérico. Tal vez una de las
conclusiones mas importantes de la investigacion de Hasani es la si-
guiente: “es urgente desarrollar en nuestros profesores una clara percepcion de los
Sfundamentos metodoligicos y epistemoldgicos de una diddctica del pensamiento histo-
rico”, es decir, afado yo, de la historia y que no se reduzca tnicamente al

profesorado magrebi (Hasani: 2005, 302).

Mas recientemente, Lévesque (2008) ha hecho también sus aportacio-
nes a la definiciéon y a la comprension de la ensefianza y el aprendizaje
del pensamiento histérico. Este autor canadiense se pregunta qué signi-
fica pensar criticamente el pasado y después de revisar las aportaciones
en este campo, opina que pensar histéricamente ha de proporcionar a
los formadores de docentes y a todos los que trabajan en el campo de la
didactica de la historia, formas de repensar su practica para facilitar que
los alumnos aprendan a ser actores y ciudadanos mas criticos.

Para Levesque tanto el conocimiento substantivo de la historia como el
conocimiento procedimental pueden ayudar a clarificar el concepto de
pensamiento historico y sus expectativas de aprendizaje. Define el conoci-
miento substantivo como el “contenido” del pasado (lo que la historia es:
guerras, revoluciones, mujeres, trabajadores, etc.) y el conocimiento proce-
dimental como aquello necesario para estructurar y dar sentido y coheren-
cia a los acontecimientos historicos (conceptos que forman la practica
historica y el pensamiento sobre el pasado, como, por ejemplo, evidencia y
empatia histérica). En su opinion, “Yos estudiantes no pueden practicar la bistoria o
incluso pensar en forma critica sobre su contenido si no tienen una comprension de conwo
se construye y comparte el conocimiento historico” (Levesque: 2008, 17)
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Este autor también cree que el pensamiento histérico puede contribuir
enormemente a la formacion de la ciudadania democratica.

“El conocimiento bistorico de los sistemas politico, social, cultural, y
econdmico se superpone con el conocimiento democrdtico necesario para la
cindadania activa, y por tanto el dominio del conocimiento de la bistoria y
dltimamente la prictica de la misma bistoria, puede permitir a los
estudiantes participar mds eficazmente en la sociedad democritica, mdis alld
de la adquisicion de un profundo sentido de patriotismo (es decir, el sentido
de apego a la politica)”.

De acuerdo con el historiador Peter Stearns, la historia puede contribuir
a la ciudadanfa democratica en al menos cuatro formas: (1) el estudio de
las instituciones politicas; (2) los analisis historicos comparativos; (3) las
comparaciones del pasado con acontecimientos actuales; y (4) el desa-
rrollo de habitos de pensamiento democratico.

Dadas las relaciones entre historia y educaciéon democratica no es de
extraflar que varias jurisdicciones hayan identificado la historia como la
disciplina “por excelencia para enseiar educacion para la cindadania” (Leves-
que: 2008, 28-29).

Levesque propone un conjunto de cinco cuestiones para la practica de
la historia.

“Cada cuestion conduce ligicamente a la indagacion y al andlisis de cierto
concepto que a su vez proporciona una puerta para descubrir la respuesta a
este tipo de pregunta en la practica de la educacion bistorica. (...) Sin
embargo, son fundamentales para la disciplina, porgue uno simplemente no
puede avanzar en el pensamiento historico sin necesidad de adoptar algin
procedimiento de comprension de la importancia, la prueba, la empatia, y asi
sucesivamente” (Levesque: 2008, 37). Estas cuestiones esenciales son

1) Qué es lo importante en el pasado? Importancia histori-
ca/Significado histérico.

2) Qué ha cambiado y qué sigue siendo lo mismo? Continuidad y
cambio.
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3) Qué cosas cambian para bien y para mal? Progreso y cri-
sis/declive.

4) Coémo dar sentido a las materias primas del pasador? Evidencia.

5) Cémo podemos entender a predecesores que tenfan diferentes
marcos morales?

Son algunos ejemplos, procedentes mayoritariamente del mundo francé-
fono y de la didactica de la historia, que podrian completarse con impor-
tantisimas aportaciones procedentes del mundo anglosajon y espafiol y
del campo de la psicologfa cognitiva. Por ejemplo, Wineburg (2001), Ca-
rretero y Voss (comps.) (2004) o Gardner y su equipo (ver Stone Wiske,
comp.:1999), entre otros insignes investigadores. En el ejemplo de histo-
ria elegido por Boix-Mansilla y Gardner (1999: 219) para ilustrar la im-
portancia de la comprension, afirman “Tas descripciones histdricas de uno y
otro tipo hacen miis que contar una historia sobre el pasado; ayndan a los individnos a
reinterpretar su presente y orientar su futuro”. Les ayudan, en definitiva, actuar
de manera reflexiva.

Como ha podido comprobarse en los ejemplos anteriores, la formacion
del pensamiento historico incluye contenidos y procedimientos y puede
alcanzarse a través de muchas vias y, ademas, de unas vias de acceso
relativamente facil tanto para el profesorado como para el alumnado.
Sin embargo, ¢por qué nos cuesta tanto repensar nuestras practicas para
facilitar que el alumnado aprenda a ser un pensador reflexivo y critico?

¢Qué obstaculos frenan el desarrollo del pensamiento social
en el alumnado?

LLa obsesion por un curriculo cargado de contenidos factuales es uno de
los principales obstaculos para el desarrollo del pensamiento historico.
La presion del profesorado por finalizar los programas impide profun-
dizar en la complejidad de los saberes histéricos y dedicar tiempo para
que el alumnado sea protagonista de su aprendizaje. Por esta razén pa-
rece que en los aprendizajes escolares de la historia, el alumnado utiliza
maneras de pensar y conceptos habituales de su vida mas que concep-
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tos interpretativos elaborados por la historia para explicar y comprender
el pasado y el presente.

La necesidad de que el alumnado desarrolle su pensamiento histérico
para leer la realidad en términos histéricos choca con un discurso y una
conceptualizaciéon compleja que no recibe una atenciéon adecuada ni en
los materiales curriculares ni en la practica. Esto no impide al alumnado
memorizar y recordar hechos y personajes, y ordenarlos segtin un relato
poco sofisticado. En cambio, es un obstaculo para que comprenda,
interprete y valore los hechos y los problemas histéricos con conoci-
miento de causa y los proyecte en la mejora de su practica social.

El pensamiento historico se desarrolla cuando el alumnado se enfrenta
a un reto o a un problema. El aprendizaje de procedimientos tales co-
mo saber utilizar y analizar evidencias, saber formularse preguntas, sa-
ber sintetizar y comunicar informacién, comprender los mecanismos
del cambio y la complejidad de la causalidad histérica, argumentar los
propios puntos de vista y valorar los de los demas, respetar la diversi-
dad cultural o saber comprender los puntos de vista de los demas es
fundamental para formar jévenes ciudadanos que sepan vivir y actuar
en una sociedad democratica y puedan aplicar sus competencias a todo
tipo de situaciones y problemas y a su propia vida.

El profesorado ha de predisponer al alumnado para que acepte los retos
que le presenta el conocimiento histérico. Para ello ha de renunciar a
pretensiones holisticas y ha de seleccionar el contenido segin las poten-
cialidades educativas que pueda tener para su alumnado, comunicarle la
intencionalidad de su ensefianza y articular estrategias que combinen la
utilizacién de todo tipo de recursos y el trabajo individual con el coope-
rativo.

El profesorado de historia ha de ser, ademas, un buen conocedor del
presente y de sus problemas. Un profesional competente capaz de in-
novar y ser creativo, capaz de romper los corsés que, a menudo, le im-
pone su formacion disciplinar y presentar el contenido histérico a su
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alumnado en estrecha relaciéon con problemas del presente. Nadie duda
de los riesgos que se corren cuando se intenta examinar el presente a
través de la lente de la historia (Boix-Mansilla, 2000). Sin embargo, la
investigaciéon de Boix-Mansilla sobre la comprensiéon del Holocausto y
la transferencia de su aprendizaje para la comprension del genocidio de
Ruanda le permite afirmar que

“la bistoria nos pone a nuestra disposicion un repertorio de experiencias
pasadas comparables a través de las cuales interpretar los procesos actuales y
asignarles significado. £l Holocansto define para las futuras generaciones el
significado del término "genocidio", un término que abora wtilizan para
caracterizar los acontecimientos en Ruanda. Para proporcionar categorias
analiticas e imadgenes de experiencias del pasado, la historia proporciona
hipdtesis de trabajo para explicar procesos del presente, atribuir importancia
especial a las personas y a los acontecimientos en ellos, y arrojar lug sobre los
aspectos que de otro modo podrian permanecer sin vigilancia. Sin el poder
para  generar nuevas cuestiones e hipdtesis para orientar su  ulterior
exploracion, los esfuergos de los estudiantes al usar la comprension bistdrica
para interpretar acontecimientos contempordneos corren el riesgo  de
convertirse en una aburrida tarea algoritmica” (Boix-Mansilla: 2000, 409)

La comparacién y la transferencia de aquellos conocimientos y de aque-
llas habilidades adquiridas en acontecimientos del pasado a situaciones
de presente facilita, sin duda, el desarrollo del pensamiento historico y
ayuda a los jovenes y a las jovenes a dar sentido a la historia. Propuestas
como las de Gigli (1997) y Pages (1997) en sendas unidades didacticas
en las que relacionan problemas socioeconémicos del mundo actual
con problemas europeos de los siglos XIV al XVIII (Gigli) o conflictos
medievales del mundo rural europeo con conflictos actuales como el
conflicto de Chiapas (Pages) son ejemplos que permiten ilustrar vias de
acceso al pensamiento histérico y su transferencia al presente.

En definitiva, se trata de apostar por una ensefianza de la historia en
consonancia con los retos que el siglo XXI estd deparando a nuestro
alumnado. La nueva sociedad de la informacion requiere personas con
la cabeza bien ordenada mas que personas con la cabeza muy llena pero
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mal organizada. Requiere personas que sepan utilizar las tecnologfas de
la informacién mas que personas que sean utilizadas por quienes mane-
jan y manipulan la informacién. Un buen aprendizaje de la historia no
s6lo ha de permitir saber cosas sobre el pasado y el presente, sino tam-
bién ha de permitir saber como el conocimiento del pasado puede ser
utilizado para comprender el presente y darle significado.

Aprender, por ejemplo, la causalidad historica, analizar distintas inter-
pretaciones de un mismo hecho, elaborar relatos argumentados sobre
problemas, etc. deberfa ser una practica habitual de las clases de histo-
ria. Ver a modo de ejemplo de coémo plantear actividades que faciliten el
desarrollo del pensamiento histérico del alumnado la actividad del
anexo final sobre Las causas de la Guerra Civil Espafiola.

Una de las razones que explican la dificultad de realizar este tipo de
practicas tiene relacion con la formaciéon del profesorado y la perviven-
cia de unas metodologfas de enseflanza fundamentalmente transmisivas
y apoyadas casi en exclusiva en los libros de texto o en productos vit-
tuales que reproducen el mismo esquema transmisivo de los manuales.
Cada vez hay mayor conciencia de que para que el alumnado desarrolle
su pensamiento historico, sus competencias historicas, el profesorado
las ha tenido que desarrollar antes.

Hassani (2005) observo el problema entre el profesorado magrebi. Mar-
tineau (1999) hizo algo parecido. En su opinion, la tradicién historica,
centrada en la comunicacién de una interpretacion del pasado, es domi-
nante en los departamentos de historia donde se forman los futuros
ensefiantes como historiadores. Para él, “en muchos historiadores existe una
creencia que basta con conocer la historia para poder ensenarla. En ciertos departa-
mentos de historia, consideran que los cursos de pedagogia y de diddctica son una
pérdida que erosiona la formacion disciplinaria” (Martineau : 1999, 51). Para
Martineau, muchos profesores parecen victimas de esta concepcion de
la formacién: “para ellos, a priori, un buen profesor de historia es un
buen narrador de historia”. (Martineau; 1999, 51).
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Entre las conclusiones de su investigacion, Martineau destacaba en rela-
ci6n con el profesorado de historia:

“(...) en el capitulo de las concepciones pedagigicas, han surgido numerosos
conocimientos inciertos o ambignos en lo que se refiere a la naturaleza de la
historia, sus fundamentos pedagdgicos, el rol del pensamiento en su
produccion y, sobretodo, en la transposicion diddctica de esta disciplina en
clase. Sorprendentemente, mientras que una tercera parte de los profesores
afirman que el pensamiento bistdrico no es un objetivo de formacion de los
programas de historia, otra fercera parte no creen (...) que pertenezca al
profesorado de historia enseriar el pensamiento histrico a los alummnos, lo que
constituye ya una primera dificultad. Pero el problema no finaliza aqui; los
dos tercios piensan que los programas no son realizables desde este punto de
vista y que no se pueden aplicar en clase. Vista la influencia de las
concepeiones de los enseiiantes sobre sus prdcticas, tenemos ya una de las
claves de la explicacion de la débil presencia del pensamiento histdrico en
clase y del pobre impacto educativo de este capituloy (Martinean: 1999,
324-325).

Martineau concluia su investigacion con las siguientes palabras:

“La disciplina  bistérica nos ha legado wuna suma considerable de
representaciones del pasado. Mds que sobre estas representaciones en si
mismas, el valor de la herencia de esta disciplina reposa sobre el lenguage, el
miétodo, la actitud que ha presidido su construccion, es decir sobre el modo de
pensar particular denominado pensamiento histdrico. Es en su adgquisicion
que reside el valor educativo real de la historia. Seria lamentable olvidar los
muchisimos aiios de investigacion sobre la cognicion que han demostrads,
como afirmaba Jerome Bruner, que el proceso del pensamiento y su producto
estan intimamente relacionades” (Martinean: 1999, 336).

Ciertamente han pasado diez afios y algunas cosas han cambiado en
Canada y en el resto del mundo. Ha aumentado la investigacién y sa-
bemos mas cosas sobre como aprenden historia los nifios y las nifias y
la juventud, pero... las practicas educativas siguen fomentando poco el
desarrollo del pensamiento historico.
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El desarrollo de la competencia profesional del profesorado de historia
se convierte en uno de los principales retos de la formacion inicial y
continuada del profesorado de historia y de la nueva conceptualizacion
de la profesion de profesor. Sin duda, para fomentar el desarrollo de las
competencias historicas en el alumnado, el profesorado de historia ha
de ser formado de una manera distinta de la que lo esta siendo en mu-
chos paises del mundo, entre ellos Espana. Mis indagaciones sobre la
formacion y el pensamiento del profesorado de historia y las tesis que
he dirigido sobre su formacion sefalan que ésta, en practicamente todo
el mundo, esta sesgada hacia lo disciplinar. Indican que aun persiste un
cierto desprecio hacia lo educativo en general y hacia lo didactico en
particular. Las cosas estan empezando a cambiar, lentamente cierto,
pero algo se mueve en la formacién del profesorado para ensefiar histo-
ria, la llave en mi opinién del futuro de su ensefianza.

El profesorado de historia ha de empezar a darse cuenta de que si la
historia, como indican Levstik y Barton (2001), nos ayuda a pensar
quienes somos y de donde venimos y a dibujar futuros posibles, no
podemos ni debemos entretener las mentes de los y las jovenes con
curiosidades sobre el pasado, sino que hemos de procurar que los co-
nocimientos traten sobre aquellos aspectos relevantes del pasado de la
humanidad que siguen siendo relevantes en su presente y que, tal vez, lo
seguiran siendo en su futuro.
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ANEXO. ;Por qué estall6 la guerra civil espafiola?’’

La actividad gira en torno a la construcciéon de la explicacion causal y de
la interpretacién que se ha dado a las causas de la Guerra Civil espafola.
Se han seleccionado cuatro textos, tres de protagonistas de la Guerra
Civil y un cuarto de un historiador. Con anterioridad se ha construido
una cronologia de la Guerra y se ha ubicado su evolucién en mapas de
Espafia. Esta actividad se experiment6 con distintos grupos de alumnos
de 13/14 afios. En la actualidad, el curticulo espafiol trata el tema de la
Guerra Civil a los 16 afios.

“A continuacién encontraras cuatro textos. En ellos podras leer las opi-
niones de sus autores sobre la Guerra Civil espafola. Tres de estos tex-
tos pertenecen a protagonistas de la Guerra Civil. El cuarto es de un
historiador. Observaras que en ningun texto aparece el nombre de su
autor. Aparecen al final. I.a primera cosa que deberas averiguar es a qué
autor pertenece cada texto, quiénes fueron los protagonistas de la Gue-
rra y quién es el historiador. Deberas justificar la relacion entre las ideas
del texto y su autotia.

1) “¢La guerra? Bueno pues fue una guerra provocada por la Ale-
mania nazi y por la Italia fascista para que en Espafa se instau-
rara un régimen fascista. Y fueron ellos, con agentes que esta-
ban en contacto con la Falange y con la reaccién espafiola, los
que prepararon el ambiente para que estallara la guerra en nues-
tro pais.

47 Publiqué por primera vez esta actividad en el afio 1989 como un ejemplo de los
procedimientos en la ensefianza de la historia, en : “Los procedimientos en la ense-
flanza de las Ciencias Sociales (I1)”. Quima. Revista de Educacion de Cantabria, n°® 21, 3-9.
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2)

3)

Y también fueron ellos los que alentaron al grupo de militares
golpistas para acabar con lo que era un movimiento popular de
masas, un movimiento de izquierdas, con la excusa de que habia
habido una reunién internacional comunista para instaurar en
Espafia un régimen soviético. Esto es mentira, este congreso
nunca se celebro.

Lo que en realidad se querfa era evitar que en Espafia estallara
una revolucién provocada por nosotros, por la CNT. Y asf se
reunieron en torno a Franco todas las fuerzas de la reaccién,
que le permitieron dar un golpe que pudo mantenerse gracias a
la intervencién de los paises fascistas”.

“Bueno, el principal responsable de la dltima guerra civil fue mi
gran amigo Indalecio Prieto. Al gordo de Indalecio le falt6 ge-
nio, heroismo. Prieto pudo haber sido el gran dirigente nacional
socialista de nuestro pafs. Si hubiera cumplido con su destino
providencial no hubiera habido guerra. A Indalecio le falté ge-
nio, herofsmo y fe y le sobré blandura. Y en ultimo término

fueron gentes como ¢l quienes desencadenaron la Segunda
Guerra Mundial”.

“La situacion tras las elecciones de 1936 exige una aclaracion.
Ciertamente estaba marcada por un desarrollo desigual. Relativa
calma en Catalufia, el Pais Vasco y las regiones donde predomi-
naba el pequefio y el mediano campesino, y relativa agitaciéon y
violencia en Madrid y, hacia el Sur, en las regiones latifundistas.
Parece que en las zonas de relativa violencia coexistia la duda y
la esperanza entre las masas rurales. Esperanza de que las elec-
ciones significaran la puesta de marcha de auténticas reformas y
duda de que el gobierno republicano de izquierda las llevara a
cabo por si solo. Al mismo tiempo, la burguesia rural vefa cla-
ramente que un verdadero progreso de la reforma agraria ame-
nazarfa en buena parte a sus propiedades. Para ellos el que fuera
una reforma “democraticoburguesa” o una reforma socialista
era una cuestion académica. L.a democracia, en cualquier caso,
no habia sido nunca su solucién. La situacion puede resumirse
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quiza de la siguiente forma: la lucha de clases habia alcanzado
un punto en el que las clases dominadas (y especialmente las ru-
rales) ya no deseaban seguir viviendo como antes, y las clases di-
rigentes (especialmente las rurales) temfan que, en breve, fueran
incapaces de continuar como antes. El temor de estas ultimas
las llev6 a escoger una soluciéon que les garantizase seguir “co-
mo antes”, un golpe militar que trajera un Estado autoritario”.

4) “Para referirnos a nuestra guerra hay que coger desde 1931, afio
en que cayeron una dictadura y una monarquia feudal y se pro-
clamé una repuiblica que se presentaba como muy avanzada,
como muy revolucionarfa. “Espafa, Republica de los Trabaja-
dores”. Pero nada de esto se llevo a cabo. Surgieron entonces
una serie de conflictos, huelgas de los campesinos, protestas de
los estudiantes, insurrecciones como la de Asturias... Y al
hablar de estos afios hay que decir que las masas fueron forjan-
do sus propios combatientes y se fueron enconando las luchas
callejeras, las luchas en el campo... Y aunque las fuerzas reac-
cionarias fueron preparando sus medios y su organizacion, las
masas no se estaban quietas y los cientos de miles de estudian-
tes, obreros, campesinos —entre los que estaba yo- daban jefes
que destacaban en el campo sindical, en las luchas callejeras...
Esto explica que cuando se produce la sublevacion, las masas se
echan a la calle en pueblos y ciudades. En todos los lugares to-
man el poder, se arman y entonces es cuando empieza nuestra
guerra. Aunque se dice que en Espana hubo una guerra, lo que
realmente hubo fue una sublevacién fascista ayudada como se
ha visto por el extranjero”.

Autoria de los textos.

1) Federica Montseny, dirigente anarquista y primera mujer minis-
tra de la historia de Espafia. “Tiempo de paz, tiempo de guerra
36/39”, suplmento de la revista Tiempo, 26-5-1986
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2)

3)

4)

Enrique Giménez Caballero, dirigente fascista espafol. “Tiempo
de paz, tiempo de guerra 36/39”, suplmento de la revista Téem-
po, 19-5-1986

Ronald Fraser, historiador. “Guerra civil, guerra de clases. Es-
pafia 1936/39. En P. Broué y otros: Metodologia histirica de la gue-
rray revolucion espasiola. Barcelona, Fontemara.

Enrique Lister, dirigente comunista espafiol. “Tiempo de paz,
tiempo de guerra 36/39”, suplmento de la revista Tiempo, 1-5-
1986

Actividades.

a)

b)

Lee con atencién cada texto y subraya las expresiones que se
utilizan y la rotundidad o firmeza con que las utilizan los dife-
rentes autores. ¢A qué autor o autora pertenecen estos textos?,
¢por qué? Busca informacion sobre cada uno de ellos y relacio-
nala con las ideas que aparecen en cada texto. ¢Cual es el texto
del historiador?, scuales los de los protagonistas de la guerrar,
sen qué se parecen?, sen qué se diferencias?

Clasifica la informacion de los textos segun:
e los hechos y problemas que se citan,
e los argumentos que utilizan los autores para avalar para
sus opiniones (juicios sobre hechos, juicios de valor),
o la inmediatez o lejanfa de las condiciones que provocaron
la Guerra Civil.

Compara los cuatro textos y sefiala semejanzas y diferencias.

¢Cual de los cuatro textos es, en tu opinién, el que aporta in-
formacién mas objetiva?, ipor quér.

Haz una critica de las opiniones vertidas en cada texto sefialan-
do las posibles incoherencias de cada argumentacion.
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f) Busca en Internet informacion sobre las causas de la Guerra Ci-
vil. Haz una breve ficha sobre la autoria de 4 o 5 documentos
que hablen de ellas, y analiza las causas que, segun los autores
consultados, provocaron la Guerra Civil espafiola. Compara la
informacién obtenida en Internet con la informaciéon de los tex-
tos anteriores.

2) Elabora un texto sobre las causas que, en tu opinién, provoca-
ron la Guerra Civil espafiola. Comparalo con los textos selec-
cionados.

¢Conoces alguna situacioén reciente parecida a la Guerra Civil espafiola?
[por ejemplo, el golpe de estado de Honduras]. Busca interpretaciones
de la misma y comparalas con las que han analizado sobre la Guerra
Civil espafiola.



