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El patrimonio y la ensefianza de la historia desde la
perspectiva de la formacién inicial de los profesores

Consuele Dar;af:z’rzcgu.e.'g:1

Algunas reflexiones en torno a la formacion inicial de los profeso-
res

Detris de cada concepcién sobre la escuela, sobre la funcion que la
educacion presta a la sociedad, sobre cl papel del profesor, o sobre la
dimensién significativa de los componentes curriculares, subyacen dife-
rentes posiciones tedricas que responden en buena medida a intereses
politicos y sociales encuadrados en cada momento histérico. Por ello
dice Goodson (1995) que la historia del curdculum es la historia de una
tradicion inventada en la que se dan cita intereses muy diversos. En
consecuencia, la formacion inicial del profesorado y las competencias
que, presumiblemente, se le exigen han evolucionado casi en paralelo a
los cambios producidos en el sistema educativo y en el currculum. Dé-
cadas atrds, King (1986); Van Mannen (1977); Elliot (1993); Zeichner
(1990) y Feiman-Nemser (1990) elaboraron diferentes clasificaciones a
partir de las perspectivas ideologicas dominantes en el discurso tedrico
y ent el desarrollo prictico de la funcidn docente.

A menudo nos venimos declarando partidarios de un modelo pedagdgi-
co centrado en una actitud critica, en linea con las tesis expuestas por
Schon (1992), basado en lz reflexiin en la accdn a partir del cual las com-
petencias y cualificacién de un profesor pasan necesariamente por saber
situarse de forma critica ante la realidad sobre la que estd interviniendo.
Por tanto, desde la perspectiva de la preparacion y cualificacion que la
ensefianza universitaria debe dispensar a los futuros maestros y profeso-
tes para el ejercicio de su profesion deberiamos preguntarnos si respon-
de la formacién que estamos dando a tales docentes a estos plantea-
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mientos, si hay correspondencia entre los contenidos de los programas
de formacién y las competencias que los profesores en formacién han
de adquirir para afrontar las dificultades que cada disciplina conlleva al
convertrla en objeto de ensefianza; sobre cuil ha de ser la orienta(_:ic')n
de un programa de formacién y qué conocimientos ha de construir el
estudiante para profesor. De igual forma no deberiamos obviar des‘de
qué modelo de ensefianza y sobré qué supuestos se articula la practica
profesional.

I.a Didéctica de la Historia, la Geografia y el conjunto de las Ciencias
Sociales tiene como objetivo central la formacion de profesores para
que aprendan a ensefiar tales materias, adquieran las competencias cu-
rriculares necesarias y contribuyan a la mejora de los procesos de ense-
fianza y aprendizaje en su posterior incorporacion a las tareas doceqtes.
Sin embargo, diferentes investigaciones didécticas y la propia experien-
cia como formadores vienen a demostrarnos la escasa influencia que los
programas de formacién tienen en la mejora de la practica dc?cente, y es
que, como ya Doldshmi sefialé en 1990, bajo la denominacm')p de “las
doce paradojas de la ensefianza universitaria”, existen fuertes discrepan-
cias v desajustes entre la formacién que reciben los profesores, los pro-
cesos de innovacion y cambios, la realidad educativa del aula y los avan-
ces del conocimiento cientifico y psicopedagégico. Conviene pues que
revisemos algunas de tales paradojas:

= A pesar de los progresos de la investigacién en los campos de
la psicologia del aprendizaje, de las teorfas pedagdgicas y de los
métodos de ensefianza, las Escuelas De Formacién permane-
cen amarradas en el empirismo y son poco eficaces y poco es-
timulantes.

* A pesar de la explosion del saber y la necesidad siempre acre-
centada de concentrarse sobre lo esencial, de aprender a resol-
ver problemas, de desarrollar la creatividad, la capacidad de in-
novar y de predicar sobre la necesidad de adoptar un espiritu
critico, las Escuelas de Formacién continian poniendo el
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acento sobre la cantidad de conocimientos memorizados a =

corto plazo.

= -Mientras que las exigencias profesionales y los problemas que
hay que resolver suponen una llamada a la formacién préxima
a la realidad y a la vida activa, la enseflanza universitaria se
convierte en algo que los estudiantes perciben como teérico,
especializado y distante de los problemas reales.

* -Mientras que en la vida activa, la evaluacién continua y for-
mativa, el saber hacer y el saber ser son valorados, las ense-
flanzas universitarias, a menudo ponen el acento sobre la eva-
luacién sumativa y el saber.

Si partimos de la consideracién que los profesores son agentes activos
en la construccién de su propia prictica y adquieren y utilizan un cuer-
po de conocimientos, que se viene denominando profesional, en sus
actvidades docentes, como se pueda conceptualizar e investigar tal co-
nocimiento y como se aborde el mismo unido a la disciplina objeto de
ensefianza son cuestiones bastante problemdticas que aconsejan caracte-
rizar este conocimiento. Desde la teoria del conocimiento profesional y
siguiendo a Estepa (2000} parece oportuno preguntarse qué es lo que
un profesor debe saber y saber hacer para ensefiar, qué caracteristicas
ha de tener tal conocimiento, sus posibilidades reales de evolucién y las
alternativas de cambio deseables y posibles, y en el caso que nos ocupa,
la ensefianza de la Historia y de las Ciencias Sociales, qué contribucién
puede hacerse a la construccién de ese conocimiento para facilitar que
el profesorado impulse un proceso gradual de transformacion de la en-
sefianza de la Historia, la Geografia y el resto de las materias sociales.

Diferentes autotes han intentado caractetizar el conocimiento profesio-
nal, asi Benejam (1986), distingue entre preparacién académica y profe-
sional, estableciendo en la primera una serie de saberes disciplinares
relacionados directamente con la materia o materias que va a ensefiar el
maestro, mientras que en la segunda incluye unos conocimientos espe-
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cificos de las Ciencias de la Educacion, y en pardcular las Didicticas

Especificas y las practicas la aceptacién de un cddigo ético profesional y = §

unas determinadas capacidades y actitudes personales. Imbernén (1994)
sefiala cuatro componentes en la formacién del profesorado: cientifica,
psicopedagégica, cultural y prictica docente. Rozada (1997) dice que los
tres modelos que se pueden considerar para la formacién del profesor,
pese a sus diferencias, el modelo tecnoldgico, el critico, el investigador y
el intelectual, estin de acuerdo en plantear la tarea del profesor como
extremadamente compleja, pero que quiza lo que proceda considerar es
que para formatse hay que acceder al conocimiento académico (estu-
diar), volverse sobte el conocimiento ordinatio que ya se tiene (refle-
xionar) y llevar a cabo intervenciones concretas en la realidad material
(actuar). Por Gltimo Marcelo (1993) reduce a cuatro las componentes de
este conocimiento en los que se organizan los saberes del profesor: co-
nocimiento de la materia, que incluye tanto su contenido como el de su
estructura sintdctica y semantica; el conocimiento pedagdgico general,
compuesto por los conocimientos sobre los alumnos y el aprendizaje, la
gestion de clase y el curriculum y la ensefianza; conocimiento del con-
texto, que hace referencia at dénde se ensefia y a quién se ensefia y el
conocimiento didactico del contenido, que comprende las concepciones
del profesor sobre para qué ensefia una matetia, el conocimiento de las
dificultades de su comprension por los alumnos, el conocimiento del
curriculum sobre tal disciplina, asi como de las estrategias de ensefianza
de la misma.

Galindo (1997), en relacién con la didictca de la historia, indica la
existencia de un conocimiento didictico del contenido a partir de tres
componentes: un primer aspecto que corresponde al conocimiento so-
bre la historia a ensefiar, los contenidos y las finalidades del conoci-
miento histérico; un segundo que denomina conocimiento de la activi-
dad a desarrollar por el docente cuando ensefia historia, es decir, la pla-
nificacién de la ensefianza, las acciones que debe llevar a cabo en el
aula, los modos de interaccionar con el alumnado o los materiales a
utilizar y un dltimo componente que seria el relacionado con el conoci-
miento del alumnado y el papel a desempefiar por éste en la ensefianza
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de tal materia. Estando totalmente de acuerdo con todos los autores
que hemos mencionado, queremos subrayar que efectuar la transposi-
cion didactica para que el conocimiento cientifico pase a convertirse en
conocimiento escolar y conjugar al mismo tdempo todas las variables
que intervienen en la puesta en marcha de un proceso didictco es una
tarea profesional compleja y por tanto no exenta de dificultad tanto
para los profesores noveles como para los que llevan algin tiempo en
ejercicio.

La historia: de objeto de conocimiento cientifico a objete de co-
nocimiento escolar

I.a Didictica de las Ciencias Sociales se nutre de las aportaciones, en el
plano epistemoldgico y metodolégico, de las ciencias de referencia. Por
ello como dice Pagés (1995), uno de los campos privilegiados de la re-
flexion de los didactas de las Ciencias Sociales sigue siendo la episte-
mologia de las disciplinas sociales, importancia que es subrayada por
Rozada (1997, 163) cuando senala que “las cuestiones epistemoldgicas
relativas a los conocimientos que se ensefian tienen un papel funda-
mental. Se podria decir en sintesis que toda docencia que se quiera lle-
var a cabo sin un dominio minimo de la epistemologia de lo que se en-
sefia, estad condenada a reducir la formacién a la mera resultante de la
interaccion del nifio con el adulto que le cuida, porque sin la referencia
epistemologica es imposible concebir un proyecto formativo que apunte
a tirar del conocimiento ordinario en la direccién del conocimiento aca-
démico, y ese proyecto es imprescindible para convertir el meto entre-
tenimiento en verdadera docencia”. Develay (1995), vuelve a subrayar la
importancia de la epistemologia de los saberes escolares cuando dice
que les queda mucho camino por tecottrer y que uno de sus cometidos
es precisamente comprender mejor las cuestiones que atafien a las rela-
ciones que median entre el sujeto y el objeto de aprendizaje.

Cuando, como formadores de maestros o como profesores, nos inte-
rrogamos acerca de qué entendemos por histotia o cual es el sentido o
papel asignado en el ambito del conocimiento humano, no se nos esca-
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pa que la respuesta a ambas cuestiones tiene mucho que ver con las
corrientes historiogrificas o concepciones paradigmaticas que han mat-
cado el analisis del conocimiento histérico, cuestiones por otro lado que
atarien a la epistemologia de la materia que analizamos. Por ello estamos
de acuerdo con Mainer (1991), al decir que no hay una didictica de la
historia sin un posicionamiento historiogrifico que le sustente y dé sen-
tido, pero siendo esto cierto no lo es menos que otra cosa muy distinta
es creer que sélo con el conocimiento de la teorfa y Unicamente desde la
logica de la disciplina se pueden solucionar los problemas que conlleva
la ensefianza de la historia, pues factores de otra indole, como el cono-
cimiento previo de los alumnos, las dificultades inherentes a la com-
prension de los propios conceptos histéricos o la forma de enfrentarse
a esta disciplina por parte del profesor, son otros tantos aspectos a tener
en cuenta. La complejidad que acompafia a cualquier proceso de ense-
flanza-aprendizaje nos remite obligatoniamente, y de manera preliminar,
a plantearnos inevitablemente los clasicos interrogantes sobre qué histo-
ria ensefiar, qué ensefiar de la historia y el cémo y el para qué de su en-
sefianza en el mundo actual.

Uno de los historiadores que mis se han preocupado de la historia co-
mo objeto de conocimiento escolar, Julio Valdedn (1989), en alusién a
lo que venimos exponiendo nos plantea: “ensefiar historia, ipero qué
historia?, se nos dira. La diversidad de concepciones de la disciplina, de
escuelas, de métodos, sno es motivo suficiente para dudar de que po-
damos hablar de la historia sin mis?”, dando por supuesto la compleji-
dad que acompania a tal cuestion y la dificultad que entrafia la respuesta.
St no es nada facil alumbrar una salida simplista a tal cuestidn, si en
cambio, resulta mas factible, al menos, discernir aquello que, a su juicio,
son los aspectos esenciales que estan presentes en “lo histdrico™:

a) No hay histonia sin cronologia, es decir que la dimensién temporal
esta siempre presente y por tanto la nocién de tiempo histérico es
un concepto fundamental que hay que desarrollar en los alumnos.
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No hay historia sin cronologia, pero tampoco hay historia sin
acontecimientos, aunque ello nos traiga a la memotia la vieja histo-
da de reyes y gestas.

La historia es sobre todo transformacion, modificacion, por ello el
concepto de cambio es esencial para la disciplina.

La historia no puede explicatse sin tener en cuenta la concurrencia
de multiples factores y la interrelacion de variables que ayudan a la
comprension de los hechos y acontecimientos historicos.

Abundando en la premisa expuesta por Valdeén, Maestro (1993) afirma
(ue existe una estrecha relacion entre las formas de concebir la historia
y aspectos tan importantes como la determinacién de los contenidos o
la dpificacién y priorizacién de los mismos, subrayando, como lo hace
Cuesta (1997), los estrechos vinculos existentes entre las disciplinas
constituidas académicamente y las disciplinas en cuanto materia de en-
sefianza escolar. Este contacto fronterizo puede explicar el creciente
interés de la investigacién en nuestro pais sobre la historia como disci-
plina, demostrado por los trabajos del propio Cuesta, Pasamar (1991 g;
1993 b) y Peird (1990; 1993 a), sobte el pensamiento y la prictica del
profesor de historia reflejado en el estudio de Guimera (1991) y del
alumnado (Gonzalez Mangrané, 1993), el de Blanco (1992) destinado a
desvelar la cara oculta o “las rejas invisibles” de la histora; o el mis
reciente de Merchin (2001) sobre la produccién del conocimiento es-
colar y las practicas pedagdgicas en la clase de historia.

Le Pellec y Marcos-Alvarez (1991) vienen a decir que ensefiar histotia es
formularse una serie de planteamientos sobre la naturaleza de los sabe-
res € intentar reducir su complejidad, es decir, que hay que distinguir
entre el saber o conocimiento cientifico que esti permanentemente
enriqueciéndose con nuevas aportaciones, el saber histérico medidtico
adquirido a través de distintas fuentes, entre ellas las novelas historicas,
las fuentes orales, o la television, y ¢l saber escolar, es decir aquel cons-
truido por el propio alumno con la mediacién del profesor y que de-
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pende de su propia visién histérica, de sus palabras, pero también de
sus gestos y actitudes respecto a los valores y modelos de sociedad que
quiera construir. Llegados a este punto deducimos que no es nada facil
ensefiar historia, porque las dificultades no son solo inherentes a este
campo disciplinar, sino también proceden de la formacion y actitud del
docente, de los métodos utilizados y de la actitud del alumno respecto al
valor y significado que atribuye al conocimiento histérico.

Dificultades y obsticulos detectados entre los profesores para la
ensefianza de la historia.

Las dificultades y obsticulos encontrados entre los docentes para ense-
fiar cualquier materia social, en este caso estamos focalizando el pro-
blema sobre la historia, son diversos y dificilmente tipificables en esta
exposicion. Si no es posible hacer un anlisis exhaustivo de dificultades,
si al menos nos aventuramos a denunciar algunas de ellas. La primera
procede de k diferencia de identidad profesional que sufre el profesorado. La
formacién inicial que reciben los maestros generalistas que imparten
docencia en educacién infantil o primaria impide que puedan adentratse
en los distintos campos disciplinares como serfa aconsejable. Por con-
tra, el profesor de secundaria viene acompafiado de un buen conoci-
miento de la materia pero adolece de la formacion psicopedagdgica
requerida para afrontar la complejidad del aula. Esta diferencia formati-
va esti estrechamente conectada con las competencias exigidas. Audi-
gier (2002), tras una investigacion llevada a cabo en Francia en los dlti-
mos afios, dice que mientras en la escuela primaria los maestros estin
muy ocupados en los aprendizajes basicos, en particular ke, escribir, con-
tar, en la escuela secundaria los docentes especializados construyen su
identidad profesional en torno a las disciplinas de referencia. Ademas,
dice que los docentes ticnen una concepcién de cada disciplina que se
construye en funcion de la relacién mantenida con cada una de ellas, de
lo que piensan que esta aporta a los alumnos, a la demanda social, a los
contenidos del curriculum y al lugar que estos les otorgan.
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lin el primer apartado de este trabajo haciamos referencia a la necesidad
de caracterizar el conocimiento profesional a partir de sus componen-
tes. Aunque puede haber algunas diferencias entre los autores aludidos,
todos coinciden en poner de relieve como uno de los componentes
fundamentales, junto a la didactica del contenido, &/ conocmiento propia-
mente dicho del contentdo de la materia que se va a ensefiar. Pues bien, ahon-
dando en el mismo como uno de los contenidos especificos en la for-
macion de los maestros, las diferentes experiencias que se han llevado a
cabo (Estepa, 1998; Diaz-Pinto, 1999) con la intencién de analizar el
nivel de conocimientos en lo referente a los contenidos bisicos de
Ciencias Sociales, en los estudiantes para Maestro de Educacion Prima-
ria, han constatado lo que ya venfamos presuponiendo, un desconoci-
miento, por parte del alumnado universitario, tanto de gran parte de los
conceptos estructurantes de las Ciencias Sociales, como de los proce-
dimientos mas elementales con los que trabaja nuestra 4rea de conoci-
miento. La experiencia iniciada durante el curso 98/99 por Travé y
Cuenca (1998) con alumnos de la dtulacidn de Maestro en la especiali-
dad de Educacion Primaria, de la universidad de Huelva asi lo avalan.
En ella se pretendia analizar el conocimiento que tenjan estos profeso-
res en formacién respecto a los problemas historicos y sus posibles
aplicaciones y estrategias diddcticas.

Los datos extraidos fueron muy pesimistas, la mayoria de los alumnos
no supieron clasificar diferentes hechos histéricos en un friso cronold-
gico y mucho menos identificar ¢ interpretar diferentes caracteristicas
sociales, politicas y econdmicas con sus correspondientes periodos o
civilizaciones historicas. En esta experiencia, que, coneretamente, tenfa
como objetivo analizar las posibilidades didicticas que los alumnos
veian en el patrimonio histdrico, éste fue considerado como un recurso
interesante para la comprension de las sociedades pasadas, asociando-
sele mayoritariamente el trabajo de contenidos conceptuales, obviando
sus componentes procedimentales y actitudinales. Por otro lado, se ex-
plicita practicamente el modelo tradicional y academicista, vivenctado
normalmente por los alumnos en su formacién bdsica y en su prepara-
cion como futuros maestros. Algo similar hemos podido constatar en
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un estudio efectuado recientemente (Dominguez y Cuenca, 2001), con |
estudiantes para profesor; diecinueve de los cincuenta encuestados no |
recordaba ningin hecho relacionado con la historia europea. Los episo- §

dios recordados por el resto eran muy escasos. Figuraba, en primer lu-

gar, algin acontecimiento relacionado con la I Guerra Mundial o res- |
pecto al euro; el resto dc las respuestas, minoritarias, aludfan a la CE.E., ]

a la Revolucion Francesa, la caida del muro de Berlin y fa Guerra del
Golfo. Si antes hemos reivindicado que no hay planteamiento didactico
sin un posicionamiento historiografico que lo justifique, ;como vamos a
pensar que dicho posicionamiento se puede hacer sin un conocimiento,
cuanto menos bésico de ia materia, en este caso la historia, que vamos a
ensefiar?

Puesto que todos los profesores, como deciamos inicialmente son
agentes activos en la construccién de su conocimiento y que tanto su
propia cosmovisién, su experiencia escolar y su etapa formativa, como,
sobre todo, el aprendizaje vicario realizado a través de su contacto con
otros docentes, son fundamentales a la hora de orientatles en las pautas
de accién didictica, la tercera cuestion que nos interesa traer a colacién
es la analizada por Merchin (2002), 1a del discurso profesional que verbalizan
Jos profesores, porque como ¢l bien dice, el anlisis de la declaracién de los
profesores sobre la importancia, los objetivos y el valor formativo de la
historia nos permite resefiar los elementos mas significativos de este
nuevo discurso y destacar su caracter retérico que desvela la existencia
de una historia imaginaria que alimenta el ethos profesional pero que
contrasta fuertemente con la realidad a la que se enfrentan dia a dia en
el aula.

Tanto lo que declaran los profesores como lo que aparece en textos y
documentos oficiales coinciden en definir que, el presente es la piedra
angular de la historia en detrimento del pasado y que su utilidad estriba
en saber interpretar la realidad y desarrollar la capacidad de razona-
miento légico en el alumno. En definitiva el discurso declarado lleva a
suponer que el conocimiento histérico ayuda a los estudiantes a com-
prender el mundo en el que viven, pero las ideas que los profesores
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tienen sobre la historia no se corresponde con los contenidos de la
asignatura ni con su actuacion en la enseflanza y sefialan como el gran
problema para la ensefianza de esta materia los que derivan del alumno,
escasa motivacion y nulo interés.

Y efectivamente eso es cierto porque las virtudes que los profesores
atribuyen al conocimiento historico escolar, la comprensién del pre-
sente, la formacién en valores y la adquisicion de competencias intelec-
tuales ni son percibidas por el alumno ni entran en el horzonte de sus
preferencias. Lo que dedujo Merchdn tras su investigaciéon ya nos lo
decia Fontana (1982, 247-248) hace unos afios de manera muy explicita:
“Cuantos trabajamos en este tetreno..hemos crefdo siempre que nues-
tra disciplina tenfa una extraordinaria importancia en la educacion, tanto
por su voluntad totalizadora....como porque puede ser, empleada ade-
cuadamente, una herramienta valiosisima para la formacion de una con-
ciencia critica. Solo que hemos comenzado a descubrir que aquello que
esperdbamos iba a ser acogido como una ayuda para entender el mun-
do, lo reciben los estudiantes mis jovenes como una parte mds de la
salmodia académica, menos interesante que la botinica o la geologia [
hoy ditfamos, que la ecologia, el deporte o las tecnologias de la infor-
macion| que por lo menos sirven para reconocer las hierbas y las pie-
dras”.

Por ultimo hemos de sefalar el immovilismo de los aspectos metodoligicos,
amarrados en el empirismo, el discurso expositivo, la reproduccién del
conocimiento ¥ la escasez de recursos para conocer, Interpretar y com-
prender los hechos histéricos y la concatenacién temporal de los mis-
mos. Lopez Facal (2000) dice que el peso de la tradicidn sigue siendo
muy notable y bajo una capa de modernidad asoman, ain hoy, valores y
contenidos trasnochados y una practica contradictoria con las finalida-
des formalmente declaradas. En términos semejantes y pot seguir con el
simil comparativo con nuestros vecinos, los franceses, Audigier sostiene
que con independencia de las modificaciones sufridas por los curricula y
los contenidos, hay una permanencia de lo que se denomina epistemologia
prictica del docente, en la cual los métodos activos estin presentes de for-
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ma ambigua y una ausencia generalizada del uso de nuevos medios y -
tecnologias, pues, utilizando sus propias palabras, “aunque suenen cam- |
panadas mdgicas en el discurso oficial”, la ensefianza sigue articulindose |
sobre la palabra del maestro y sobre los soportes del papel y el libro de |
texto. Ante esta realidad puede ser aventurado proponer una forma |

diferente de ensefiar historia, contando para ello con los elementos pa-
trimoniales, pero adn asi, lo vamos a intentar.

Patrimonio historico y ensefianza de la historia

Si echamos una mirada a nuestro alrededor detectaremos cudles son los
grandes problemas de hoy y cuales han de ser, por consiguiente, las
grandes necesidades formativas de los jévenes. El Informe de la Comi-
sién Internacional sobre la Educacién en el siglo XXI venia a recordar-
nos que el gran objetivo que debe presidir la ensefianza en los proximos

afios descansa sobre cuatro ejes fundamentales: aprender a conocer, aprender |

a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos, como Gnico camino por el
que la Humanidad se adentrari en la convivencia de los seres humanos,
un camino apto para profundizar y ensayar la democracia y para intentar
conciliar las tensiones entre lo mundial y lo local, entte lo individual y lo
universal y entre el mantenimiento de la continuidad cultural y la aper-
tura hacia horizontes mis amplios y plurales. El profundo significado
que para nosotros, los docentes, contiene esta reflexion es que hemos
de tomar en consideracion la forma en que se ensefian materias huma-
nisticas como la historia, la geografia, las lenguas o la filosofia, revisar la
significatividad de algunos contenidos y buscar otras vias en las que
articular el curriculum desde un marco explicativo mis amplio que el
disciplinar, un marco que desplace su radio de accion hacia nicleos que
trascienda los margenes de la disciplina histérica y lo haga girar en torno
a problemas socialmente relevantes.

Ya hemos apuntado la necesidad de seguir manteniendo una actitud
permanente de andlisis critico sobre las herramientas de trabajo que
utilizan profesores y alumnos para acercarse al conocimiento histérico,
lo que quetemos poner de manifiesto ahora es la necesidad de que la
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ensefianza de la histotia aborde, desde la pluralidad de nuevos significa-
dos y marcos explicativos, muchos de los clasicos conceptos y hechos
historicos con los que ayudar a despejar algunos de los interrogantes
que acompadlan a la comprensién de una realidad que hemos calificado
de altamente sistémica y compleja. Dice Morin (1998) que no se trata de
volver a escribir la historia, sino de retroactuar desde el presente sobre
¢l pasado para aprender lo que en ese pasado habia de comun, ayudados
por el concurso de otras materias sociales. Si queremos que los alumnos
conozcan hoy la realidad histérica de forma diferente, tendremos que
tener en cuenta categotias de andlisis diferentes y complementarias a la
vision unilateral que ha venido prevaleciendo y perpetuindose en el
discurso docente y ser capaces, a partir del conocimiento de la historia
de dar respuesta a ¢qué hacer para que los valores democriticos estén
presentes en nuestra sociedad? o ¢cémo preservar nuestra identidad
frente a un mundo que tiende a homogeinizar los comportamientos y
estandarizar las manifestaciones culturales? El marco disciplinar de la
historia a la vieja usanza nos resulta, a todas luces, insuficiente para
abordar un determinado tipo de conocimientos. Tal vez una mirada
diferente a partir de los elementos patrimoniales ayude a la compren-
sién de determinados hechos y cuestiones relacionadas con el conoci-
miento de nuestras sociedades presentes a partir de reconocernos en los
testimonios del pasado.

Frente a la narracion unidireccional de los hechos histdricos, se alza
otra visién mds integradora del discurrir de la Civilizacién en la que
priman la relatividad de las interpretaciones, las relaciones de entendi-
miento o cooperacion enire los pueblos, ]a aceptacion de la pluralidad y
diversidad frente a la uniformidad. En la busqueda de explicaciones al
origen de algunos de los problemas que presenta la sociedad actual,
inmigracién, violencia incontrolada, abismales desequilibrios en el re-
parto de la riqueza, emergencia de radicamismos ideolégicos o naciona-
listas, tenemos que aprende del pasado para no repetir los errores y
valorar lo que dicho pasado nos ha legado, una pluralidad de lenguas,
creencias, costumbres, herramientas y utles, cinones estéticos, etc. que
han servido para la construccidn del Pattimonio de la Humanidad, co-
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mo un valor en si, como un punto de encuentro y de tespeto mutuo en }
el que la dignidad humana se afirma en la encrucijada entre la autono-!
mia y la responsabilidad compartida, entre la libertad vy Ia justicia, entre j

la diferencia y la igualdad.

Siendo conscientes de que la resolucion del conflicto y de las desigual-
dades sociales en un estado de derecho y en una democracta plena de- |

penden, no solo de la bisqueda de las raices comunes de los individuos

sino de las responsabilidades compartidas entre sujetos individuales, §
entidades nacionales y supranacionales, nuestra actitud como profesio- !
nales de Ja educacién comprometidos, debe conducirnos a ofrecer pau- 1
tas con las que contribuir a la explicacién de los hechos y aconteci- |

mientos que hoy gobiernan nuestras vidas.

Reclamar un lugar para el Patrimonio como un recurso emergente para .

la ensefianza de la historia nos lleva a situar junto a las virtualidades las

limitaciones o dificultades que ello conlleva. A largo de las dltimas dé- '

cadas hemos asistido a una considerable extensién de lo que tradicio-
nalmente se venia considerando como patrimonio, se habla en efecro
no solamente de patrimonio histérico, artistico o arqueoldgico sino
etnoldgico, bioldgico o natural; no solamente material, sino también
inmaterial; no solamente nacional, local o regional, sino mundial o uni-
versal. A la vista de ello el eclecticismo parece ser la nota dominante
actual a la hora de catalogar algin resto como patrimonial. Por tanto,
los nuevos vestigios patrimoniales han sufrido un cierto desplazamiento
de su sentido elitista y oficialmente tradicional hacia los objetos cotidia-
nos y las construcciones verniculas; de la antigiiedad prestigiosa de sus
origenes hacia las actividades mas recientes de la actividad humana; de
la materializacién de los artefactos hacia lo intangible de las mentatida-
des, los comportamientos y las representaciones de la vida social (Pou-
lot, 1998).

De todo ello se deducen varias consecuencias en el plano didactico, que
es el que preferentemente nos ocupa, la primera tiene que ver con la
asuncidn de la complejidad que entrafa el patrimonio en si debido a la
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pran heretogeneidad con la que se presenta ya que en su conocimiento
estan implicadas diferentes dreas de conocimiento, historia, arqueologia,
historia del arte, antropologia cultural, sociologfa, etc. Por tanto cual-
uter tratamiento exclusivamente disciplinar serfa inadecuado y habria
yue abogar mas bien porque su ensefianza sea abordada desde un mar-
co pluridisciplinar o desde un curriculum integrado. La segunda conse-
cuencia es que igual que se ha desplazado, haciéndolo mucho mas inclu-
sivo, el campo de lo patrimonial, shan modificado los profesores sus
ileas sobre lo que tradicionalmente venfan considerando patrimonio, en
¢l sentido de recuperar determinados vestigios de la historia local, como
pueden ser una pequefia ermita, las danzas festivas en torno al patron
de la villa, etc.; o considerar, por ejemplo que una vieja fabrica, entrada
en desuso por la aplicacion de nuevas tecnologias, tiene cabida en el
catalogo patrimonial? y lo que es mds importante, ¢se plantean que estos
clementos, conectados o dentro del entorno en el que se ubica la es-
cuela, pueden ser utilizados como un valioso recurso educativo?

Uno de los caminos abiertos a la investigacion es pues el de indagar qué
concepciones y comportamiento adoptan los maestros respecto a lo que
cllos entienden por patrimonio. A raiz de uno de nuestros dlimos tra-
bajos (Cuenca, J. M* y Dominguez, C., 2000 y 2002) exponiamos el re-
sultado de una experiencia emprendida con los futuros maestros de
nuestra Universidad y con profesores de educacién secundaria a partir
de un cuestionario en el que se les interrogaba sobre sus concepciones
respecto al patrimonio, la finalidad de su inclusion en los disefios edu-
cativos y las estrategias de integracién en los procesos de ensefianza/
aprendizaje.

Al patrimonio le atribuyen los futuros docentes un objetivo fundamen-
ral, la formacién en valores como el respeto y la comprension hacia las
manifestaciones tanto de la propia como de otras culturas. En cambio
eran pocos los que reconocian el patrimonio como una fuente para el
conocimiento social o como un tecurso para comprender el medio en
que vivimos. Lo mis desolador es que la mayorfa opinaba que la visita
al museo o 2 un yacimiento tiene mas un caracter puntual que una acti-

141 - Universitas




Resefias.

vidad planificada y solo un 12 % de los sujetos interrogados considera-

ban la necesidad de disefiar unidades didicticas en las que estuviera ;
plenamente integrado el patrimonio como un recurso o contenido so-
ciohistérico proponiéndolo como eje o tema transversal. A tenor de |
ello, deducimos que deberemos seguir profundizando en los aspectos |
didacticos que conlleva la utilizacién del patrimonio en los planes de |
formacién de los profesores y en el desarrollo de sus competencias cu- |

rriculares.

Apuntes para el analisis del Patrimonio como objeto de conoci-
miento historico

Audigier en el estudio al que hemos hecho referencia anteriormente
dice que los docentes, sobre un fondo de permanencia respecto a la
concepeion sobre la disciplina, los cambios institucionales o la e.volu-
cion de los conocimientos, dan paso, hoy dia, a nuevas preocupaciones
relacionadas con el medioambiente en geografia o el patrimonio en
historia. Y efectivamente el patrimonio, que es una linea de investiga-
cién que se viene trabajando desde hace algin tiempo por F.X. Her-
nandez, y J. Santacana, en la universidad de Barcelona; por ]. Estepa,
J.M® Cuenca y C. Dominguez, en la universidad de Huelva; se ha con-
vertido también en una linea de investigacién del INRP (Francia) bajo la
direccién de N. Tutiaux-Guillén. Precisamente a partir de un docu-
mento de trabajo de esta dltima (1999) iniciamos una reflexion conjunta
sobre algunos puntos que merecen una atencion futura sobre la incor-
poracién del patrimonio como objeto de conocimiento escolar relativo
y en correspondencia con el conocimiento historico.

La primera cuestion nos llevatia a plantearnos ¢que se entiende por pa-
trimonio?, ¢El patrimonio es solo la huella del pasado o es un puente
entre el pasado y el futuro? Los objetos etiquetados como “documentos
patrimoniales” tienen un estatus ambiguo, ¢deben ser solo soportes o
recursos para la ensefianza debido a su naturaleza y uso, o se convierten
en propios objetos de ensefianza. Si esto es asi qué tratamiento didacti-
co ha de dispensirseles, ¢disciplinar { desde la historia, historia del arte,
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antropologia..) o como componente valorativo (desarrollar acttudes,
factor identitario, sentimiento de pettenencia, factor cultural.) porque
hay temas que dificilmente pueden abordarse o son tratados desde un
ambito solamente disciplinar, por e¢jemplo la conciencia europea. En
otro sentido la propia formacién de los profesores hace dificil abordar
desde un marco plundisciplinar los objetos patrimoniales. Es evidente
que una lectura solamente historica restarda posibilidades a los objetos
patrimoniales.

Otras cuesdones son las relativas a los conocimientos histéricos y su
relacién con los objetos patrimoniales. El tiempo histérico se ensefia
normalmente a partir de una secuencia cronolégica que va de lo mas
remoto a lo mds préximo, aunque algunas propuestas fundamentadas
aconsejan invertir el orden y situar el presente como el punto de incar-
dinacién entre el pasado y el futuro. I.a comparacién con el presente ha
de presentarse no como una ruptura sino como una continuidad entre
el legado patrimonial y el futuro si no se corre el riesgo de quedarse en
una visién nostélgica de dicho pasado. El patrimonio es entonces el
eslabén que permite conectar con el futuro y una especie de lente am-
plificada que permite muldples lecturas segin el contexto en el que se
analice.

Tendriamos igualmente que abordar las cuestiones relacionadas con el
valor. Los saberes escolares se presentan por lo general neutralizados
debido a una doble exigencia fundada en la cientificidad y la deontolo-
gia, la pretendida objetividad, pero la ensefianza del patrimonio dificil-
mente puede hacerse sin recurrir a una escala valorativa. El origen del
patrimonio ha ido unido a un sentido de estética, un canon o ideal de
belleza, de otra parte ha ido unido a un deseo de transmision de la
identidad colectiva. Tanto determinados lugares, como objetos, textos
documentales, acontecimientos, personajes, son portadores de unos
valores en los que se reconoce la comunidad. Habriamos ademas de
distinguir entre documento histérico, pedagdgico y patrimonial. Los
documentos estan omnipresentes en cualquier clase, ya sea una pintura,
un grabado, un texto, etc. pero se utilizan como soporte para una lectu-
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ra solamente histérica o con relacién a la época a la que pertenecen.
Transformar los elementos patrimoniales en documentos patrimoniales
es atribuirles una funcién y un anilisis diferente, necesitan una mirada

critica y una lectura mucho mas plural.

Por dltimo, aludimos al tema de las finalidades. La uniformidad de la
ensenanza dificulta adoptar una finalidad critica sobre el pattimonio.
Incluso si el patrimonio se presenta como el conjunto de bienes nacio-
nales, y no se tiene en cuenta las muestras de un patrimonio mas do-
méstico, pero mas préximo al alumno, el que se encuentra en el 4mbito
local, regional o comunitario, las pricticas de ensefianza que se hagan
sobte ¢l pueden restar valor didactico y deja un hueco para la exclusion
de todo lo que no se identifica como cultura nacional o dominante.

A modo de conclusion

Para concluir vamos a aludir a las siguientes palabras de White (1973,
11) para que, trasladadas al mundo de la educacion, nosotros los forma-
dores y los profesores , comencemos a pensar que, tanto en los planes
de formacién como en los curriculas el patrimonio deje de ser una voz
silenciada: “si los historiadores han de procurar escribir la historia de la
humanidad, y no simplemente la historia de la humanidad tal como la
velan aquellos reducidos sectores especializados de nuestra raza que
habian adquirido el habito de borronear piginas, es menester que vuel-
van a observar los testimonios a la luz de nuevos enfoques, se formulen
nuevas preguntas sobre éstos y utilicen todos los recursos de la ar-
queologia, la iconografia y la etnologia en busca de respuestas™.

Desde el plano de la didictica de las Ciencias Sociales hemos de con-
centrar esfuerzos en el disefo de materiales didacticos especificos; pedir
una adecuada colaboracién entre las instituciones educativas y las dedi-
cadas a custodiar y difundir los bienes patrimoniales y esperar que, en
funcién de los cambios y las demandas culturales y educativas de la so-
ciedad actual, encuentre acomodo en el dmbito universitario una espe-
cialidad en la didéctica y difusién de los bienes patrimoniales para que
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puedan seguirla aquellos maestros y monitores interesados en el tema,
en funcion de una demanda creciente de estos especialistas. Desde el
plano de la investigacién convendria hacer a) un analisis de los textos
tanto oficiales, como exrraoficiales y de las producciones de los histo-
tiadores que se ocupan del tema patrimonial y fundamentalmente los
textos escolar; b) una investigacién orientada a determinar: qué saberes
sobre el patrimonio en historia/ geografia/ educacién civica se perciben
como relevantes y como se sitian estos conocimientos en comparacion
con los elegidos a nivel institucional y ¢) qué situaciones de ensefian-
za/aprendizaje son los mis adecuados para la puesta en juego tanto de
las finalidades de transmisién/apropiacién entre el patrimonio y las
disciplinas escolares.
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