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Introduccion

En las sociedades contemporaneas la Historia tiene un papel importante,
ya que sirve para justificar el presente y para legitimar acciones politicas,
culturales y sociales. La mayoria de profesores de la disciplina estaran de
acuerdo en que ayuda a los alumnos a comprender el presente a través del
analisis del pasado, dandole coherencia y sentido; ayuda también a entender
los problemas sociales proporcionando un marco de referencia; potencia un
sentido de identidad y de pertenecia (no exento de manipulacion); favorece la
comprension de las raices culturales y de la herencia comun y contribuye al
conocimiento y comprension de otros paises y culturas (Prats, 2001, pp. 14-15-
16). No es mi intencién en este trabajo defender la utilidad y el valor de la
Historia, sino reflexionar sobre ella como materia de estudio en la Educacion
Secundaria. Si la mayoria de los profesores defiende que aporta a los alumnos
las virtudes anteriores, ¢ por qué los alumnos no las perciben? ¢Por qué si la
Historia ayuda a comprender, los estudiantes consideran que no necesita ser
comprendida sino memorizada? ¢Por qué piensan que solo sirve para tener
cultura (incluso cuando han tenido profesores que la consideraban como un
saber transformador y de contenido social)? Ante estos interrogantes, se alzan
voces que plantean una renovacion de los métodos didacticos, para hacer de
estas virtudes teoricas algo practico, real y visible en el dia a dia de la

ensefanza en el aula.

Las (escasas) investigaciones nos demuestran que Espafia cuenta con
un profesorado poco preparado para la ensefianza de la materia y que no
reflexiona (o reflexiona poco) sobre su practica docente. Para ser profesor no
basta con saber historia, también es necesario saber ensefarla. Para algunos
estudiosos de la didactica, como Joan Pages, es necesario educar mejor a los
futuros docentes para que mejoren en sus decisiones sobre qué conocimiento
histérico ensefiar y como ensefiarlo. Y es que un tiempo tan cambiante y
competitivo como el que estamos viviendo, exige una renovacion del sistema
educativo (que esta alejado de la vida, como diria Gramsci), y con ello de la

ensefianza de la Historia. En Espafa, esta se trata como un conocimiento



acabado, cerrado, que no ayuda a la comprension, pues no favorece la
construccion del conocimiento por parte del alumnado. Estas caracteristicas
son inherentes a la historia escolar, por lo que es fundamental adentrarse en su
proceso de configuracion. A explicar este fendmeno he dedicado la primera

parte de este trabajo.

En el debate espafiol sobre qué historia ensefiar, la disciplina sigue siendo
utilizada, al igual que en el pasado, como un instrumento en manos del poder,
con el objetivo de crear identidades nacionales, ya sea al servicio del
nacionalismo espafiol o de los nacionalismos periféricos. Hay que recordar que
en 1997 se produjo un debate publico sobre el fomento de la ensefianza de las
humanidades, a raiz de un proyecto de decreto que proponia nuevos
programas de diversas materias de la Educacién Secundaria, entre ellas la
Historia. Lo que ocurrio fue que el proyecto de decreto se convirtid en un
pretexto para defender posiciones politicas e ideoldgicas y, en mucha menor
medida, posiciones sobre temas educativos. Lo que importaba, e importa, es
quién controla los contenidos histéricos en la ensefianza y se dejan de lado las
necesidades educativas de los estudiantes. Este trabajo pretende poner de
relieve que los contenidos de la historia escolar son producto de una
construccion sociohistérica, a través del repaso de la sociogénesis de la

Historia como materia escolar.

Por otro lado, para trasladar los contenidos a los alumnos, las
investigaciones sefialan que la mayoria de profesores se cifie al libro de texto,
siendo meros transmisores de conocimientos. No hay lugar en las clases para
el debate y la reflexion. Los contenidos vienen recogidos en los manuales y se
reproducen de forma acritica en el examen y en las actividades propuestas y
estan alejados de las experiencias vitales de los alumnos; estan anclados en el
pasado y tienen una impronta decimondnica, que es caracteristica de la
asignatura. No se tratan temas que interesen o problema que preocupen a
todos y que sean relevantes en nuestro mundo actual. El discurso, en
apariencia neutral, no abre interrogantes ni promueve dudas ni controversias.
Estas y otras cuestiones son tratadas en la segunda parte, mediante el analisis

de las actividades de tres libros de texto de 4° de la ESO, analisis que respalda
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la idea de que la Historia no sirve por si misma para comprender el presente.
Siguiendo las tendencias de renovaciéon didactica, que han tenido muy poco
éxito en nuestro pais, es necesario romper con la vieja forma de ensefar la
Historia (muy ligada a la politica) y concebir la disciplina como un instrumento
privilegiado para la formacion de ciudadanos y no como una herramienta al
servicio de la politica. Ya los miembros de la escuela de Annales se habian
dado cuenta de la necesidad de una sélida formacion historica de los
ciudadanos para poseer una verdadera conciencia critica frente al poder y los
medios de comunicacion. La Historia debe ser un problema de todos, no
meramente académico y reducido al ambito de los historiadores. La historia
escolar debe permitir a los alumnos un analisis critico (esa historia critica de la
que hablaba Nietzsche) del presente para acercarse al pasado, teniendo en

cuenta que todo lo humano es cambiante, discontinuo y contradictorio.

Para llegar a esta historia critica tendremos que poner en practica una
didactica critica. Debemos, en palabras de Bordieu, “desembarazarnos de la
Historia”, abandonar las disciplinas académicas en beneficio de los asuntos
sociales. En la construccion de una didactica critica sera fundamental la historia
social del curriculum. La relacidon entre pasado, presente y futuro componen un
texto vivo y abierto que se puede reescribir y que cambia con nuestras
preocupaciones presentes y futuras. Los viejos discursos ya no nos interesan,
lo importante en este momento no es qué idea de Espafa queremos transmitir
a nuestros alumnos, sino la relevancia social del conocimiento. EI momento
presente demanda la formacion de ciudadanos libres y comprometidos con los
problemas sociales relevantes a los que tienen que hacer frente, solidarios con
sus semejantes y capaces de pensar autbnomamente. La Historia tiene que ser
entendida en la Educacion Secundaria como una herramienta social para
mejorar el presente pero sin olvidar el pasado, pues desde éste se pueden
abordar los problemas actuales. Como sefiala Adorno (1998), la educacién
debe servir para sacar a la luz las contradicciones sociales. Si las escuelas
tienen un papel fundamental en el mantenimiento de la democracia, ¢ por qué
los temas que tienen que ver con ella no tienen una presencia destacada en el

curriculum? En la tercera parte del trabajo ofrezco una propuesta de



ensefianza de la Historia que enlaza con la de los grupos innovadores, que
pretenden contribuir a la mejora de la sociedad a través de la escuela, y que
defienden un cambio en los contenidos de ensefianza, en los procedimientos
para seleccionar los temas y se apoyan en una perspectiva didactica y
metodoldgica orientada a fomentar el pensamiento critico y los valores civicos.
Para ello, los métodos de aprendizaje deben estar mas orientados hacia la
resolucion de problemas, el desarrollo de capacidades dialogicas e
investigadoras y una mayor presencia de contenidos procedimentales y
actitudinales. No basta con que los alumnos aprendan contenidos teoricos,
también es fundamental que se formen en el pensamiento histérico, como
contraposicion al discurso descriptivo y acritico. No se trata, pues, de
memorizar contenidos unanimemente aceptados, sino de que los alumnos
adquieran habilidades de pensamiento, andlisis e interpretacion propias del
método histérico y de que tengan una nueva vison del pasado que, siguiendo a
Nietzsche y a Focault, ponga el énfasis en los problemas que nos afectan y en
la critica del presente (Cuesta, 2009, p.13); una historia que siente el deber
moral de recordar ciertos acontecimientos injustos del pasado, y que ha de
tener, por tanto, un uso social. Todo ello conduce a una reconsideracién de la
practica docente. Es tarea de la didactica critica pensar qué cosas deberian

cambiar en educacion, pues nada de lo que tenga que ver con ella le es ajeno.

1. La construccion socio-historica de la historia escolar

La génesis de la historia como disciplina escolar en Espafia necesita un
estudio en profundidad, que todavia no se ha llevado a cabo, y que es
fundamental para comprender las claves sociales e histéricas que intervienen
en la construccion del conocimiento escolar y en la difusiébn de los habitos
culturales dominantes. Como dijo Durkheim, “una historia de la ensefianza es la
mejor de las pedagogias”. La historia escolar, es una construccién socio-
histérica que posee sus propias reglas de transformacion dentro del &mbito de
la reproduccion de la cultura y del sistema social. Para referirnos a su génesis y
evolucion usamos el codigo disciplinar, un producto social que refleja una larga

y duradera tradicion sobre las ideas, los discursos y las préacticas de la



ensefianza de la historia escolar. Conocer su origen, evolucion y significados

es determinante para entender la disciplina (Cuesta, 1997, pp. 2-3).

1.1. De los palacios alas aulas

La historia como disciplina escolar nace con el sistema educativo liberal
a mediados del siglo XIX, en plena revolucion burguesa, y se instituye antes de
que existiera una historiografia profesional y cientifica. Hasta ese momento, la
Historia se ensefiaba en los palacios para los principes y en las casas para los
hijos de miembros de las clases dirigentes, y se basaba basicamente en el
estudio de las bellas letras y de los autores latinos. Solo a partir del Plan Pidal
de 1845, la Historia asegura su presencia en las aulas, aunque de forma débil e
incompleta, dentro del sistema educativo tradicional-elitista y con una herencia
del Antiguo Régimen (lbid., pp. 4-5-6).

Durante su proceso de constitucion, el codigo disciplinar de la Historia se
va nutriendo de algunos elementos distintivos: arcaismo, nacionalismo, religion,
elitismo y memorismo, que perviven en la actualidad como rasgos esenciales
de la ensefanza de la Historia. El arcaismo o atraso predomina sobre todo en
los libros de texto y en los programas oficiales, concibiendo la Historia como la
narracion ordenada de hechos verdaderos y memorables. Otros dos rasgos
definitorios son la patria (la obsesiva nacionalizacion del pasado) y la religion.
También es caracteristico de la disciplina el elitismo, porque la Historia,
concebida como un saber poco practico, se ensefiaba para distinguir a las
clases dirigentes, las clases ociosas. Hasta tal punto ha sido esto una marca de
identidad de la Historia que, todavia hoy, se pueden distinguir dos tipos de
ensefianza segun sus destinatarios sociales: la "historia con pedagogia" y la
"historia sin pedagogia”. En la primera tienen mas importancia los ejercicios y
actividades que el conocimiento histérico que se transmite. En la segunda
ocurre a la inversa. No se trataba de pedagogia para los pequefios y ciencia
para los mayores, era una cuestion de clases: la escuela de primaria de las
clases populares frente a los institutos de segunda ensefianza de las clases
acomodadas. Durante todo el modelo de educacion tradicional-elitista se

mantuvo esta separacion entre las “dos historias” escolares, siendo el



memorismo la practica pedagdgica de ambas que todavia se conserva. En este
sentido, la principal funcion de los manuales escolares era, y es, la de ser
auxiliares de la memoria. La transmision oral, el libro de texto y la repeticion
memoristica se convirtieron en las bases del codigo disciplinar. Los
catedraticos de instituto, que se fueron creando a la vez que la historia escolar,
elaboraron la préactica docente cotidiana como una concepcién aristocratica de
la cultura, es decir restringida a unos pocos, de ahi se explica que se conserve
una “historia sin pedagogia” en las ensefianzas medias (Cuesta, 1997, pp. 6-
14).

El cddigo disciplinar de la Historia conservd en Espafia estas
caracteristicas hasta la Ley General de Educacion de 1970, momento en que
empieza a surgir el nuevo modelo de educacién tecnocratico de masas. Es en
este momento cuando la Historia vive una crisis de identidad, que se fue
resolviendo con el triunfo del discurso disciplinar frente al discurso
psicopedagdgico, es decir, con un atrincheramiento en posiciones cada vez
mas conservadoras. El gran crecimiento del numero de alumnos en las
ensefianzas medias (y especialmente de alumnas) rompié con la ensefanza
elitista del pasado, mientras que el aumento de profesores (y sobre todo
profesoras) de Historia acabd con el reducido cuerpo de -catedraticos,
destruyendo con ello la identidad profesional del pasado. En estas
circunstancias, la separacion entre las “dos Historias” empez6 a difuminarse
(Ibid., pp. 14-15-16).

1.2. La“historiatradicional” y sus elementos distintivos

Toda disciplina escolar cuenta con cuatro componentes fundamentales:
una vulgata, una serie de ejercicios-tipo, unos procedimientos de motivacion y
un conjunto de practicas de evaluaciéon. Una vulgata es un conjunto de
conocimientos compartidos y aceptados por todos los profesores vy
considerados como caracteristicos de la disciplina. El profesor se limita a
ensefar las “verdades indiscutibles” de la Historia pero, lo cierto, es que el
conocimiento histérico es producto de discursos muy variados y, a veces,

divergentes. Cada leccién se apoya en un vocabulario especifico, necesario
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para el aprendizaje, y en ejercicios-tipo, que contribuyen a definir y a delimitar
la asignatura. Ademas, toda disciplina cuenta con un discurso para justificar
ante la sociedad (y, en particular, ante la comunidad escolar) el caracter
esencial de la disciplina en la formacion de los jovenes y, por lo tanto, su
presencia en la escuela. En el caso de la Historia, los temas de actualidad o la
referencia a problemas contemporaneos son muy Utiles para esta justificacion.
Por ultimo, el conjunto de practicas de evaluacién constituye un elemento
decisivo, pues permite medir el aprendizaje de los alumnos. Por tanto,
determinados ejercicios, como comentar un texto o una imagen, se convierten
en pruebas de valoracion y tienen un enorme peso sobre el desarrollo de la
clase y de la asignatura; es por eso que los alumnos muestran una
preocupacion especial por lo que suele entrar en el examen (Lestegas, 2002,
pp. 175-176-177).

1.3. Hacia una “historia sofiada”: continuidades y

cambios

Si analizamos el periodo de tiempo que va entre la reforma educativa de
1970 (LGE) y la de 1990 (LOGSE), podemos ver las transformaciones y
pervivencias del codigo disciplinar en tres niveles de la historia escolar: la
historia regulada (la definida por la Administracion), la historia sofiada (la de los
grupos innovadores frente a la ensefianza tradicional) y la historia ensefiada (la

practicada realmente en las aulas) (Cuesta, 1997, pag. 16).

Desde finales de los sesenta y principios de los setenta se aprecia una
ruptura en el curriculo y en los contenidos de los libros de texto, que se plasmo
en un distanciamiento del nacionalismo espafol y en una renovacion de la
historiografia. Esta ruptura fue todavia mas apreciable en los materiales
didacticos y en las actividades iniciadas por los grupos de renovacion. Estos
retoman el discurso de la historia sofiada, iniciado desde finales del siglo XIX,
que ha puesto en entredicho la ensefianza tradicional de la Historia. En esta
nueva historia sofiada renace un discurso disciplinar que defendia el valor del

conocimiento historico a través de argumentos epistemoldgicos y psicoldgicos.



Los representantes de la historia sofiada han puesto en entredicho la
ensefianza tradicional propia del viejo cédigo disciplinar, lo que favorecid una
crisis de legitimacion de la historia escolar. Pero en las aulas la historia
ensefiada poco o nada tuvo que ver con la historia regulada y con la historia
sofiada, pues la ensefianza siguié siendo tradicional. En la historia ensefiada
existe una gran diferencia entre los que los profesores dicen hacer y lo que
realmente hacen. El debate sobre la historia escolar en Espafia es parte del
intento, iniciado en los afios 80, de volver al curriculo tradicional, de “restaurar”
la Historia verdadera. Actualmente sigue predominando el modelo tradicional,
ya que las propuestas curriculares innovadoras para mejorar la practica escolar

apenas han tenido éxito en nuestro pais (Cuesta, 1997, pp. 17-18).

2. ¢Qué Historia se ensefia?

La finalidad de la didactica de la Historia consiste en analizar las
practicas de ensefianza para mejorarlas y mejorar a la vez los aprendizajes.
Para ello, la atencion de las investigaciones se debe dirigir al campo de la
practica escolar, entendiendo la clase de Historia como el escenario para
comprender las caracteristicas del conocimiento que se pone a disposicién de
los alumnos y los mecanismos que influyen en su determinacion (Merchan,
2002, p. 41). En Espaiia, las innovaciones didacticas se han fundamentado en
la conviccion de que cambiando el curriculo, cambiaba la practica escolar; pero
esto no es suficiente, pues es también necesario conocer y entender lo que
ocurre en las aulas y la relacion que esto tiene con los contenidos y la
enseflanza de la asignatura. Es imprescindible analizar los elementos
fundamentales que intervienen en lo que se aprende en el aula: los profesores,

los alumnos y las practicas pedagdgicas.
2.1. El curriculum, ¢un documento y no una practica?

Podriamos decir, siguiendo a Goodson, que el curriculo se construye en
diversos campos —ambitos o niveles—: el campo del curriculo oficial, el campo
de los libros de texto y los materiales escolares y el campo de la practica
escolar. Goodson considera que el curriculum escrito ejerce una influencia

destacable sobre el campo de la practica escolar, ya que establece parametros
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importantes para su realizacidén en el aula. Segun Cuesta Fernandez, el campo
de la préactica escolar no se limita a la reproduccién del conocimiento escolar,
sino que contribuye a su reformulacion en virtud de la disposicion, de las
practicas, y de las circunstancias especificas del contexto en el que se

desarrolla la ensefianza (Merchan, 2002, p. 45).

Actualmente, los contenidos comunes de las Ciencias Sociales,
Geografia e Historia para cada curso tienen que ver con la adquisicién del
conocimiento social, geografico e histérico y de valores y actitudes para la
formacion social ciudadana. Estos contenidos comunes estan vinculados a las
competencias basicas: la competencia social y ciudadana (comprension de la
realidad social actual y pasada); el tratamiento de la informacién y competencia
digital (obtencion, elaboracion y comprension de informacion relativa a los
fendbmenos sociales e histéricos); aprender a aprender (herramientas que
faciliten el aprendizaje. Vision estratégica de los problemas, saber prever y

adaptarse a los cambios con una visidn positiva, critica y transformadora).

Los estudiosos del tema nos dicen que el curriculum se entiende hoy en
dia mas como un documento que como una practica. Esto, unido al abismo que
existe entre la teoria curricular y la practica, la resistencia del profesorado al
cambio y su escasa preparacion en materia didactica, favorecen que los
contenidos que aparecen en los curricula estén escasamente fundamentados
cientificamente. Esto, en opinién de Joan Pagés (1996), se debe a dos hechos:
por una parte, al desconocimiento de lo que ocurre en las aulas (qué se
ensefia, cOmo y para qué; qué se aprende, cOmo y para que); por otra parte, a
la escasez de investigaciones didacticas para orientar el curriculum. Ademas,
los objetivos de las reformas curriculares no tienen apenas ningun impacto en
la practica y no mejoran ni la ensefianza ni el aprendizaje. La selecciéon y
secuenciacion del contenido del curriculum ha dependido siempre del poder
dominante, pero Thornton realiz6 una importante revision de las
investigaciones existentes en el mundo anglosajon sobre la practica de ensefar
historia y ciencias sociales y cre6 el concepto del profesor como gatekeeper del

curriculo, es decir, como controlador; la persona que decide en ultima instancia
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gué contenidos ensefia y qué contenidos decide no ensefar (Pagées, 2004, p.
159).

2.2. El curriculum como tradicién inventada

El curriculo escolar es una creacion determinada por las circunstancias
historico-sociales en las que se produce. Para Goodson, utilizando un término
acufiado por Hobsbawn, el curriculo es una tradicion inventada. Es preciso
indagar acerca de la influencia de esas circunstancias en la configuracion de
los contenidos escolares y de las practicas pedagodgicas para entender que
forman parte de una tradicibn que nos parece inmutable pero que no lo es.
(Merchéan, 2002, p. 43)

Podemos decir que didactica de la Historia es hija del curriculum. Este,
como construccion social que surge, se modifica y reforma a partir de un
conjunto de circunstancias histéricas y de intereses sociales, se refleja en unas
practicas educativas, de donde salen los problemas que estudia la didactica.
Como construccion social que es, constituye un sistema a traves del cual se
toman decisiones sobre qué parte de la cultura deben conocer y aprender las
nuevas generaciones (Pages, 1994, pp. 39-40). La escuela tiene un papel
fundamental a la hora de transmitir los valores de la cultura dominante, por
consiguiente, tanto los contenidos del curriculum como las practicas
pedagogicas estan impregnados de ellos. El curriculum tiene caracteristicas
afines a la cultura de los grupos sociales dominantes porque son los que
influyen en la determinacion del conocimiento escolar (Merchan, 2002, pp. 43-
44). Dado que éste se valora a través de examenes, tanto las practicas
pedagogicas como los contenidos del curriculum estan muy influidos por ello.
Pero también los usos sociales de la educacion histérica y la condicion social
de los destinatarios influyen en las practicas pedagdgicas, como ha subrayado
Cuesta Fernandez. Ya se ha dicho que distingue entre una historia con
pedagogia —para los niveles de ensefianza obligatoria y alumnos de inferior
condicion social- y una historia sin pedagogia —para los niveles no obligatorios
de la ensefianza y a un alumnado de superior condicion social- (Ibid., p. 44).

Los estudios de Goodson (1995, 2000) destacan, ademas, la importancia de
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las corporaciones profesionales en la determinacion del curriculo escolar. Los
colectivos de profesores y académicos actian como grupos de presion en los

procesos de determinacion del curriculum, influyendo en sus caracteristicas.

2.3. Laconstruccion del curriculum

En el proceso mediante el cual se transforma el conocimiento en
conocimiento escolar —se pedagogiza el conocimiento—, Bernstein (1998)
establece la existencia de varios campos: el de produccion, en el que se
construye el nuevo saber, el de reproduccion, en el que se desarrolla la
practica de las escuelas y un campo intermedio, el campo recontextualizador,
gue se apropia de los discursos del campo de produccién, transformandolos en
discurso pedagdgico. Bernstein distingue entre un campo recontextualizador
oficial, creado y dominado por el Estado y sus agentes, y un campo
recontextualizador pedagdgico, compuesto por pedagogos, formadores de
profesores, autores de libros de texto, etc. Ambos pueden luchar por el control.
La construccién del conocimiento escolar es algo que ocurriria, propiamente,
fuera de la escuela, puesto que en el campo de reproduccion solo se aplicaria

el discurso pedagdgico ya elaborado (Merchan, 2002, p. 44).

El curriculo se construye en diversos campos (ambitos o niveles): el del
curriculo oficial (en el que se produce la historia regulada), el de los libros de
texto y los materiales escolares y el de la practica escolar (en el que se
produce la historia ensefiada). Es en estos campos donde se produce el
“conocimiento escolar”, y en los que la tradicion sobre la disciplina (el codigo

disciplinar) ejerce gran influencia (Ibid., p. 45).

Los elementos fundamentales, pero no Unicos, que intervienen en el
campo de la practica escolar son los profesores y los alumnos, como
principales agentes, asi como las practicas pedagdgicas, en cuanto expresion
de las interacciones entre ellos y el conocimiento. Se trataria, por tanto, de
analizar el campo de la practica escolar con el objetivo de buscar la l6gica de lo
qgue ocurre en el aula y de determinar el papel que las practicas pedagogicas y

el conocimiento escolar juegan en lo que alli sucede, considerando que la
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ensefianza y el aprendizaje no son necesariamente los Unicos ni los principales
referentes de las interacciones que se producen en la clase. (Merchan, 2002,
pag. 46).

2.4. Historia, ¢magistra vitae?

La Historia necesita un discurso que legitime vy justifique su presencia en
el curriculo, discurso que contrasta con la realidad de las aulas y que se ha ido
renovando. Se articula en torno a unas cuantas ideas compartidas por los
profesores: la principal es la ayuda que proporciona la Historia para
comprender el presente, el mundo en el que vivimos, frente a la critica de que
se trata de un saber inutil, distante de la realidad; para formar a las personas y
transmitir valores, un saber que educa y que forma ciudadanos: desarrollo del
espiritu critico, de la formacién para la tolerancia, la solidaridad, los valores
constitucionalistas y los principios de la democracia; para fomentar recursos y
competencias intelectuales que permiten el andlisis de los fendmenos
histéricos y sociales en general, también de actualidad; para potenciar la
capacidad de razonamiento légico entre los alumnos, pues la historia ya no es
narrativa, sino explicativa, analiza causas y consecuencias. El argumento de la
historia como maestra de la vida, de la que se pueden tomar lecciones, sigue
presente en este nuevo discurso. Del conocimiento de los hechos histéricos y
de las grandes etapas de la historia derivan las virtudes anteriores atribuidas a
la materia (Ibid., pp. 46-47).

La mayoria de profesores defienden la vieja manera de entender la
disciplina, rechazando cualquier forma distinta de incorporar los contenidos
histéricos en el curriculo. Algunos autores dicen que el conocimiento de los
profesores tiene un doble significado. Por una parte, les otorga el estatus de
experto y una determinada posicion social y, por otra, lo usan para mantener
bajo control a sus alumnos. Asi, puesto que el tipo de conocimiento que tiene
prestigio es el conocimiento académico, los profesores prefieren ser
considerados como expertos en un saber abstracto y académico —la Historia—
gue como expertos en un saber practico —la enseflanza—, que es el caso de los

maestros. De ahi que tiendan a rechazar los contenidos menos académicos,
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mientras que los alumnos, por su parte, tienden precisamente a rechazar el
conocimiento académico frente al cotidiano. Por otra parte, el conocimiento
puede ser uno de los recursos que utiliza el profesor para mantener su
autoridad en el aula, porque en la medida en que el alumno sea ignorante, el
profesor determina lo que es correcto o incorrecto y lo que hay que hacer para
adquirir el conocimiento. Pero esto requiere que sea un conocimiento
académico, distante, en el que los alumnos no son competentes. Lo cierto es
gue muchos aspectos del discurso profesional no tienen nada que ver con el
campo de la practica escolar, donde el conocimiento historico se
recontextualiza por las interacciones entre profesores y alumnos hasta adquirir

la forma en la que llega a éstos (Merchan, 20002, p. 48).

Los mayores problemas a los que tiene que hacer frente el profesorado
a la hora de ensefiar son la falta de interés, el desorden y la indisciplina del
alumnado y las consecuencias que de ello se derivan en el desarrollo de las
clases. Se perciben por parte de los profesores de manera muy distinta segun
el nivel social del alumnado al que se le imparte clases. El 66% de los que
trabajan con alumnos y alumnas de un nivel social medio-bajo menciona en sus
respuestas este hecho como una dificultad a la hora de alcanzar los objetivos
que se proponen con la ensefianza de la asignatura, mientras que solo el 36%
de los que imparten clase a alumnos de un nivel social mas alto menciona esto.
Esa falta de interés suele convertirse en indiferencia hacia la asignatura y el
profesor, con sus posibles consecuencias: ruido, actitud pasota, distorsion del
orden..., o en problemas de mal comportamiento. El hecho es que las
consecuencias de esta falta de interés se convierten en asuntos de maxima
importancia para el profesor. Este problema se ha ido agudizando a medida
que las caracteristicas socioculturales de los alumnos cambiaban, mientras que
la historia escolar permanece invariable desde hace muchos afios. La
consecuencia Ultima es que muchas de las actividades que el profesor
desarrolla en clase estan dirigidas a mantener el orden. Y estas decisiones
tienen implicaciones sobre la practica pedagdgica y el conocimiento escolar
(Ibid., p. 49).
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3. ¢Qué Historia se aprende?

3.1. ¢Aprender o superar un examen?

En clase tienen gran importancia el examen y el mantenimiento del orden,
hasta el punto de contaminar, como ya se ha dicho, tanto las actividades que
se desarrollan como el propio conocimiento adquirido, el cual se comprueba
mediante el examen. Asi, se presenta como un conocimiento cerrado, acabado,
en absoluto discutible, compuesto de afirmaciones categdricas, pues solo de
esta forma pueden juzgarse como correctas o incorrectas las respuestas.
Estamos ante un conocimiento fuertemente estructurado, fragmentado, lo cual
facilita la memorizacién por parte de los estudiantes, que es, en definitiva, lo
que deben hacer para superar las pruebas. El conocimiento es un medio que
utiliza el profesor para controlar a los alumnos y las tacticas son diferentes
dependiendo del tipo de alumnos. En niveles inferiores de la ESO, para evitar
el hastio de los alumnos, es necesario utilizar asuntos actuales que posibiliten
acercar los temas historicos a los mismos. Para mantenerlos atentos, el
profesor suele preguntarles mucho, escribir en la pizarra y relacionar hechos
del pasado con el presente. Los alumnos suelen interesarse por los temas
relativos a anécdotas, misterios, aventuras, etc. La transmision del
conocimiento del cual van a ser examinados los estudiantes y el mantenimiento
del orden en la clase constituyen los referentes fundamentales de lo que ocurre
en el aula, lo que explica el éxito de la leccion magistral. En los casos en los
que el profesor no renuncia a la transmision de conocimiento pero tiene
dificultades para controlar a los alumnos, usa otros recursos mucho mas
efectivos para situaciones dificiles, como el dictado de apuntes. Por otra parte,
cuando la cantidad de conocimiento que el profesor va a transmitir es reducida
(lo que ocurre entre los de estratos sociales bajos), tiene mas peso en el
desarrollo de las clases la realizacibn de actividades que la explicacidon
magistral (Merchan, 2002, p. 52). Todo lo anterior nos lleva a la conclusion de
que no se trata s6lo de cambiar el curriculo oficial, sino que es necesario

abordar muchas otros aspectos.
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3.2. La Historia no se entiende, se estudia

La imagen que los alumnos tienen de la asignatura es muy distinta de la
que se desprende del discurso de los profesores. Hay una gran distancia entre
la historia académica y los jovenes de la E.S.O. La imagen de la asignatura no
es negativa cuando hablan de ella como conocimiento social que aporta cosas
interesantes, pero si lo es cuando se trata de un conocimiento evaluable a
través de un examen. Cuando los alumnos hablan de la asignatura no
mencionan las virtudes que le atribuyen los profesores (por las que la
consideran una materia imprescindible para la formacion), como son la
comprension del presente, la formacion en valores y la adquisicion de
competencias intelectuales. Para los estudiantes, es una asignatura que
consiste en repetir una y otra vez un reducido numero de hechos histéricos.
Consiste en memorizar una serie limitada de informaciones sobre estos
hechos, informaciones que da el profesor o el libro de texto. Para los alumnos
la Historia tiene caracter memoristico y no explicativo como defienden los
profesores, es decir, se memoriza pero no se entiende. El objetivo es superar
un examen, no aprender. Con frecuencia los alumnos asocian el conocimiento
histérico con la cultura; si la Historia sirve para algo es para tener cultura
(Merchan, 2002, p. 50). La opinién que los alumnos tienen de la asignatura
varia segun su posicion social. Entre los de clase baja se da el mayor
porcentaje de los que afirman que no sirve para nada. Dicen los estudiantes
gue la clase de historia es aburrida, porque no se abordan interrogantes o
problemas donde quepa la discusion, la opinion y el debate. Los alumnos se

dedican a copiar, a leer el libro de texto y a escuchar al profesor.

4. Los problemas de enseiiar Historia

El aprendizaje de la historia como ciencia presenta varias dificultades. Una
primera es que se trata de un entramado complejo, dindmico, en el que los
fendbmenos estan entrelazados dialécticamente. Una segunda dificultad radica
en la imposibilidad de reproducir hechos concretos del pasado. Para conocer
estos hechos, a través de la investigacion, tan solo disponemos de fuentes

(restos arqueoldgicos, documentos, cuadros etc.) que necesitan de trabajo de
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analisis, critica y relacion. A estas dificultades se afiaden las derivadas de la
ensefianza de la Historia, por lo que no es de extrafiar que muchos profesores
prefieran el libro de texto, que ofrece las informaciones acabadas. La historia
escolar, siguiendo a Chervel (1988) es una produccion cultural especifica, muy
diferente de otros tipos de conocimiento, y cuya finalidad esencial es
proporcionar una “cultura escolar” con la que se transmite una determinada
representacion del mundo. Los saberes ensefiados serian creaciones
originales de la escuela que, aun manteniendo ciertas relaciones con el
conocimiento cientifico, lo han transformado profundamente hasta convertirlo
en un saber especifico, objeto de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, y que
aporta un contenido instructivo que se pone al servicio del objetivo que se haya

asignado a la educaciéon y a la escuela (Lestegas, 2002, pp. 174-175).

4.1. Eclecticismo paradigmatico

La Historia cuenta con multiples paradigmas. Quiere decir que existen
diferentes marcos conceptuales, diferentes compromisos ontolégicos, mas o
menos renovados que priorizan problemas de investigacion y diferentes
maneras de entender el mundo, de explicarlo y de aportar soluciones. Esto
supone que los “productos” cientificos no estén aceptados unanimemente y
sean sometidos a debates tanto de naturaleza epistemologica como politica o
ideologica. Hay, por tanto, una tension entre las diversas corrientes de
pensamiento, sin existir una historia “oficial” comunmente compartida que
pueda ser transformada en saber escolar. La historia ensefiada es una
acumulacion (a veces yuxtaposicion) de las diferentes historias producidas por
los historiadores. Pero estas dificultades no impiden, sin embargo, que la
historia escolar constituya un texto perfectamente establecido, al margen de
pequeinas diferencias entre los profesores. Nos encontramos con una historia
escolar muy poco explicativa, construida a partir de enunciados supuestamente
objetivos y neutrales, lo que facilita su memorizacion para el examen.
Metodolégicamente, predomina la clase magistral apoyada en el libro de texto;
si se utilizan otros materiales complementarios, simplemente sirven como
auxiliares de la exposicion verbal del profesor, con el Unico fin de ilustrar o

confirmar el saber enunciado. El ritmo de la exposicion magistral apenas deja
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tiempo para el planteamiento de dudas o interrogantes por parte de los
estudiantes, y mucho menos para la correccion de los errores de aprendizaje
que puedan producirse. Las actividades que se les pide realizar a los alumnos
son casi siempre de la misma naturaleza: primero, identificar el saber
enunciado por el profesor y presente en el libro de texto; después, reproducirlo
en un examen (Lestegas, 2002, pp. 177-178-179). ;Y la tarea de comprender?
Es aqui cuando volvemos a reflexionar sobre dicha actividad, de la que no

encontramos, por lo general, ni rastro en las clases.

4.2. Historia escolar vs. historia cientifica

La Historia que se ensefia en los centros escolares suele estar bastante
alejada de las investigaciones mas recientes, pues se ensefia en ellos mucho
después de su elaboracién en el ambito cientifico, ya que la historia cientifica
es la que legitima la historia escolar. Las novedades cientificas se incorporan al
ambito educativo anterior a la universidad tarde y mal, debido a que aparecen
entremezcladas las teorias mas antiguas con las mas recientes. Ademas, los
saberes presentes en la ensefianza de la Historia ofrecen muy variadas
fuentes, de las cuales la ciencia homoénima es simplemente una mas. El
conocimiento sobre la historia de las sociedades pasadas tiene diversos

origenes, no limitandose a las producciones cientificas (Ibid., pp. 179-180).

La seleccion de los contenidos ha de ir ligada al avance de la ciencia
pero teniendo en cuenta el grado de conocimientos que los alumnos tienen de
cada tema, los elementos contextuales (socio-politicos), los objetivos
formativos generales a los que la Historia puede contribuir y el nivel de
destrezas intelectuales que ha alcanzado el alumno (Prats, 2001, p. 60). No
debemos olvidar que existe una gran diferencia entre la historia cientifica
producida por los investigadores y la historia escolar ensefiada por los
profesores. Ambas responden a finalidades diferentes: mientras que la primera
persigue su reconocimiento como “verdadera”, la segunda trata de ser util para
la formacion de personas que, en principio no van a ser especialistas en la

disciplina. Es erréneo pensar que el conocimiento escolar sea, adaptado, el
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conocimiento cientifico, pues el primero es un tipo especial de conocimiento

producido en la escuela.

4.3. De una historiaideologizada a una historia inutil

Es preciso recordar que la Historia y la Geografia han desempefado
desde siempre una funcion ideoldgica. Como disciplinas, han contribuido a
transmitir una determinada interpretacion del pasado y del presente, que ha
facilitado la construccion y difusibn de una idea comun del territorio,
contribuyendo a construir una identidad colectiva, una conciencia nacional.
Tanto la historia como la geografia escolares nacieron en el momento de la
afirmacion de los estados-nacion y son disciplinas que sirvieron para impulsar
los nacionalismos europeos decimondnicos, al tiempo que contribuyeron a
exaltar el espiritu patriético de los estudiantes, en muchas ocasiones a traves
de la manipulacion. En nuestro pais, los manuales de Historia se esforzaron
por presentar Espafia como estado unitario, reforzando el concepto de unidad
territorial, magnificando los elementos comunes y dejando de lado las
peculiaridades regionales y las diferencias culturales y linguisticas, de acuerdo
con la ideologia de una burguesia liberal que identificaba centralismo con
modernidad y fortaleza Por esta razon, ambas disciplinas ocupaban un lugar
privilegiado en los sistemas de ensefianza béasica disefiados por los ministerios
de instruccion publica de finales del siglo XIX. Ya en el siglo XX, esta
concepcion ideologica de la Historia y de la Geografia fue criticada con dureza
por los defensores de la Escuela Nueva, que querian una educacién no
manipuladora y (til para la vida. Pese a todo, la resistencia de los grupos
sociales mas conservadores y poderosos limité el avance de la renovacion
pedagogica. El paso de los afios hizo que la funcion ideologizadora fuese cada
vez mas anacronica e inutil, ya que los nuevos medios de comunicacion de
masas eran mas eficaces para llevar a cabo esta labor. A esto se une la
pervivencia de unos contenidos y metodologias obsoletos, lo que explica su
caida frente a otros conocimientos escolares mas utiles y prestigiosos. En
consecuencia, en la década de los ochenta ambas disciplinas dejaron de servir,

al menos en primera instancia, a razones ideoldgicas y se convirtieron en
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asignaturas innecesarias, culturalista y, por lo tanto, no necesarias (Lestegas,
2002, pp. 180-181-182).

5. Los manuales escolares en la ensefianza de la Historia

5.1. Auxiliares de la memoria

En Espafia no son abundantes las investigaciones sobre el papel del
libro de texto con relacion al desarrollo del curriculo ni sobre su uso en las
clases y, sin embargo, es una herramienta de trabajo fundamental para los
profesores. Las primeras noticias que tenemos sobre la existencia del libro de
texto en la clase de Historia datan de finales del siglo XVIII, siglo en el que
prolifera con una funcion especificamente didactica, un compendio de lo que ha
de saberse sobre la materia. Es a lo largo del siglo XIX cuando se
institucionaliza y su uso se generaliza ya en el siglo XX, y esta relacionado con
la escolarizacién de masas y con el triunfo del Estado nacional que controla los
contenidos escolares y extiende una misma vision del pasado. Su uso en las
clases se acentuard a medida que adquiera utilidad para el examen. Estos
libros materializan el saber legitimo y son reflejo de la identidad de los usuarios,
de las practicas escolares y de las circunstancias que las gobiernan. Los
cambios en los usos, los destinatarios y las rutinas de la enseflanza han
contribuido y contribuyen a la configuracion de los manuales escolares.
(Merchéan, 2002, pp. 79-80-81).

Desde sus inicios, el libro de texto desvela que la formacién histérica
consiste en recordar el pasado, construido segun los intereses del estado-
nacion. Los contenidos de la disciplina se aprenden de memoria, por lo que el
manual se convierte en el auxiliar que facilita la memorizacidbn mientras el
profesor se limita a repetir el contenido del texto. Esta situacion se ha
mantenido sin apenas cambios hasta que a partir de los afios 70, con la
renovacion pedagogica, se puso en cuestionamiento la utilidad del libro de
texto para la enseflanza de la Historia y se propuso el uso de materiales
curriculares alternativos muy distintos a los textos convencionales. Su escaso

éxito tiene varias explicaciones, y es que en la eleccién de un tipo u otro de
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materiales influyen numerosos elementos y no podemos limitarnos a las
convicciones ideolégicas y politicas de los profesores, a su visibn de la
ensefianza de la Historia ni a las ideas sobre su propia practica pedagodgica,
pues influyen también otros factores como, por ejemplo, la escasa motivacion
del alumnado, el problema del control sobre el grupo o las dificultades
contextuales para desarrollar un tipo ideal de ensefianza. Es necesario indagar
en el campo de la practica escolar para comprender las interacciones que se
producen en la clase (Merchan, 2002, pp. 81-83) y analizar los manuales
escolares con el objetivo de mejorarlos de acuerdo a las necesidades

formativas de las nuevas generaciones.
5.2. Nuevos retos, nuevas caracteristicas

Hay que tener presente que los manuales son un producto comercial
que debe de resultar rentable, por lo que las grandes editoriales tienen muy en
cuenta las caracteristicas concretas del profesorado. En Espafia los profesores
de educaciébn secundaria estan mas preparados historiografica que
didacticamente, lo que tiene su reflejo en unos manuales que priorizan los
contenidos académicos respecto de los tratamientos didacticos (Valls, 2004,
p.148). En este sentido, se hace necesaria una formacion didactica del

profesorado para mejorar la ensefianza de la Historia.

La eleccion del libro de texto para un Centro de Educaciéon Secundaria
es tarea del equipo de profesores del Departamento y no suele ser un asunto
trascendente, ya que las diferencias entre libros no son significativas y la oferta
se reduce a un numero pequefio de editoriales. Merchan Iglesias (2002)
defiende que el éxito de los libros de texto radica en su capacidad de ayudar a
resolver la gestidn cotidiana de las clases. La realidad del aula condiciona el
tipo de libro de texto, pues es un medio fundamental para gobernar la clase.
Cada contexto genera una determinada practica escolar y un uso distinto del
libro. EI mismo autor considera que una de las razones del éxito de los libros de
texto de las grandes editoriales reside en su capacidad para dar respuesta a

una gran variedad de de situaciones de ensefianza.
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Los libros de texto actuales tienen que adecuarse a lo que los alumnos

del siglo XXI deben aprender, es decir, han de tratar contenidos relacionados

con las necesidades de la sociedad y, al mismo tiempo, ser una herramienta

atil para formar ciudadanos criticos con conocimientos histéricos y sociales que

les permitan interpretar su mundo y participar en él y, a la vez, comprenderlo,

criticarlo y mejorarlo, teniendo consciencia de que existe una realidad cada vez

mas global, diversa y plural en la que existen problemas comunes (Pages, J.,
2001, p. 285).

El libro de texto idoneo, segun Prats (2012), deberia tener las siguientes

caracteristicas:

Objetivos didacticos expresados con un lenguaje claro, para que los
alumnos entiendan lo que deben aprender y el sentido que tienen los
ejercicios que van a realizar la utilidad de ese conocimiento en su
contexto inmediato de aprendizaje.

Capacidad de motivacion (tanto en la forma como en el contenido),
para fomentar en los alumnos las ganas de aprender.

Tratamiento correcto de la informacion, es decir que sea legible y
comprensible.

Adaptado a las exigencias del centro o de la clase, permitiendo
diversos planteamientos y ritmos de trabajo.

Que presente unos conocimientos abiertos pero, al mismo tiempo,
con una estructura interna que los haga independientes y autdbnomos.
Que permita el aprendizaje de habilidades intelectuales y el dominio
de las técnicas usadas en la disciplina, facilitando la construccion del

conocimiento.

Por su parte, Bosch, Canals y Gonzalez (2006), a nivel general,

consideran que un buen libro de texto de Ciencias Sociales, Geografia e

Historia deberia, entre otras cosas:

Mostrar una vision general de lo que se quiere ensefiar a fin que el
profesorado y el alumnado pudieran entenderlo globalmente y
comprender los criterios utilizados en su disefio, los cuales deberian

explicitarse.
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- Tener en cuenta los diferentes contextos en los que puede utilizarse,
facilitando al profesorado pautas para planificar el contenido de
maneras distintas.

- Tratar temas actuales e innovadores relacionando los contenidos con
los problemas sociales mas frecuentes.

- Ofrecer diferentes interpretaciones de un mismo problema o hecho.

- capacitar al alumnado para un trabajo autbnomo y cooperativo que

desarrolle capacidades y habilidades.

5.3. Profesores, alumnos y libros de texto.

Desprofesionalizacién docente

El profesorado se divide entre un importante sector que cree que el libro
de texto ha dejado de ser util para la educacion de nuestro siglo; otro sector
que cree que puede dar buenos resultados si se utiliza de manera critica y
creativa, y un sector mayoritario que lo sigue usando de manera acritica, como
anico (o casi) material de ensefianza. Las investigaciones sefialan que el
material de apoyo mas valorado en la ensefianza es el libro de texto tradicional,
en el que bastantes profesores ven la fuente fundamental de aprendizaje por su
claridad, orden y estructura, lo que facilita a los alumnos la asimilacion de los
contenidos. Valoran el libro de texto como un buen referente a la hora de
organizar las clases, aunque no todos lo utilizan como unico recurso, ni
adoptan fielmente la estructura y contenidos que aparecen en él (Molina,

Alfageme y Miralles, 2010, pp. 4-5).

Los profesores utilizan los libros de texto, a rasgos generales, de tres
formas: para cubrir todo el tiempo de clase, como un recurso mas pero no el
anico y como un medio para reflexionar sobre diferentes cuestiones (Gémez,
Coézar y Miralles, 2014, p. 14). En la primera, todas las explicaciones del
profesor parten del libro de texto. En la segunda el libro de texto no se utiliza
solamente para transmitir contenidos, también como medio para la realizacién
de ejercicios, actividades trabajos, etc. En la tercera el profesor utiliza el libro

de texto como pretexto para desarrollar en los alumnos actitud critica y
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pensamiento creativo a través de las actividades (Martinez, Valls, y Pineda,
2009, p. 7).

Los estudios permiten sefalar que los manuales son el primer recurso
gue utilizan los docentes para llevar a cabo la planificacion de su asignatura,
tanto si se trata de la imagen global del curso como de la practica cotidiana en
el aula. Posiblemente esto se deba a la relacion del manual con los programas
oficiales (los manuales no estan al margen ni de la PAU ni de los decretos que
determinan el temario oficial) y al hecho de tratarse de un contenido
consensuado por la comunidad cientifica de historiadores. Sin embargo,
cuando nos referimos al papel que estiman los profesores que juega el libro de
texto en los aprendizajes de los alumnos, es cuando disminuye su importancia,
valorando mas otros recursos, como esquemas Yy mapas conceptuales
(Martinez Valcarcel, Navarro Medina, Garcia Hernandez y Torres Soto, 2010,
pp. 5-6). Los profesores creen que los manuales escolares colaboran en los
aprendizajes de los alumnos pero a la vez asumen que gracias a otros recursos

pueden comprender mejor la informacion.

El libro de texto es un referente en el que el alumnado aprecia la
formacion del docente. Los alumnos emiten juicios acerca del dominio de la
materia (mayor o menor soltura) que tiene el profesor dependiendo del uso que
haga del libro de texto. La mayoria de los profesores lo que hace en las clases
es explicar los contenidos del libro de texto. De acuerdo con lo dicho por los
alumnos, estas explicaciones consisten en amenizar el texto con bromas,
acercarlo a lo cotidiano o parafrasear lo que dice el texto (Martinez, Valls, y
Pineda, 2009, p. 25). Cuando usan el liboro como mera lectura, exponen
desordenadamente los hechos o hacen malas explicaciones de un tema,
provocan un estado de desmotivacion en el alumnado. Muchos profesores
amplian los contenidos del libro de texto dando apuntes, pues consideran que
los manuales estan incompletos, dando fotocopias, completando con
informaciones de otros libros. Ampliar o completar el contenido de los
manuales es la actividad més frecuente entre los docentes de Historia. Algunos
de sus usos son muy tradicionales (dar apuntes o proporcionar fotocopias),

pero otros buscan vias (emplear distintos libros, remitir a distintos materiales o
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introducir la prensa). Por otra parte, los usos de ensefianza asociados a la
presencia de los manuales van desde las actividades mas triviales (leer,
subrayar, dictar o copiar), hasta aquellas mas interesadas en la explicacion y la
comprension. Igualmente unidas a los manuales, las actividades mas
frecuentes son los comentarios de texto y los ejercicios. Mas inusuales son los
ejercicios de investigacion o ampliacion de los contenidos dados (Martinez,
Valls, y Pineda, 2009, p. 32). Entre examen y examen, el manual se usa para
realizar ejercicios y actividades de cada tema, cuya realizacion y correccion
ocupa bastante tiempo de las clases. La utilizacion de las actividades
propuestas en los manuales es una sefia de identidad de la clase de Historia y
su realizacion ocupa un lugar importante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. La evaluacion también esta unida al manual escolar, ya que la
mayoria de las veces los profesores preguntan en los examenes los contenidos
del libro de texto y los alumnos deben responder tal cual esté recogido en ellos
(Ibid., 2009, p. 16).

Para los alumnos lo importante es tener los recursos necesarios para
superar el examen, por ello siempre quieren saber qué es lo que realmente
entra en €l y donde esta esa informacion (generalmente en los apuntes del
profesor o en el libro de texto). El estudio es una preparacion de los exdmenes
y generalmente consiste en memorizar informaciones que suelen tratar sobre
hechos historicos que se repiten un afio tras otro. Para facilitarse la tarea de
memorizacion, los alumnos demandan que la informacion sea sintética y se
encuentre estructurada y, por supuesto, reclaman que no haya preguntas
cuyas respuestas no estén claras en el libro o los apuntes. Los profesores,
forzados por las demandas de los alumnos y por la fuerza del examen, que
impregna toda la actividad escolar, se convierten en gestores de un
conocimiento burocratizado, realizando tareas (como decirle a los alumnos lo
gue deben poner en el examen) que se resuelven con los libros de texto, lo que
cuestiona su papel en la ensefianza y su autoridad en la clase. Asi, el examen
es un elemento que organiza la relacion, no solo de los alumnos, sino, también,
de los profesores con el conocimiento histérico escolar (Merchan, 2001, pp. 8-
9)
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Hay una relacion directa, segun Lopez Hernandez (2007), entre el uso
del libro de texto y la desprofesionalizacion de los profesores, ya que tiene una
importante influencia en el desarrollo del curriculum y, por tanto, en el
desarrollo profesional del profesorado. Cuando el profesor se limita a transmitir
contenidos se desprofesionaliza porque corre el peligro de reducir su cometido
a aspectos mecanicos, repetitivos y descontextualizados. El libro acaba por
convertirse en la principal fuente de la explicacion de los profesores, de manera
que su preparacion, al final, se basa en la consulta de uno u otro. La
explicacion del profesor acaba siendo un conjunto de indicaciones o
matizaciones sobre el texto, por lo que el libro llega a ser mas importante que
las explicaciones del profesor. Esto ocurre cuando los docentes ven en el libro
de texto un apoyo que no es necesario someter a critica, cuyos contenidos son
valorados de forma positiva en la medida que presentan el conocimiento como
algo acabado, objetivo y no sometido a revisidon, que sirve para transmitir unos
conocimientos ya establecidos de forma predeterminada y no discutibles que
sirven para la evaluacion del alumnado. En estas condiciones el libro de texto

es un instrumento al servicio de la reproduccion social y cultural.
5.4. Actividades para no “pensar historicamente”

Muchos profesores buscan en los libros de texto que el contenido sea
asequible a las capacidades de los alumnos, que sea familiar para ellos
mismos y que se adecue al conocimiento histérico que los alumnos deben
aprender. También que los ejercicios y actividades sirvan para la transmision y
adquisicion de ese conocimiento. Es comun encontrar en ellos dos tipos de
contenidos. Por un lado, los sustantivos o de primer orden, que intentan dar
respuesta a interrogantes del pasado a través de las preguntas qué, quién,
cuando y donde. Por otro lado, los estratégicos, metahistdricos o de segundo
orden, que despliegan diferentes estrategias, capacidades o competencias
para responder a cuestiones historicas de una forma mas compleja (Gomez
Carrasco, 2014, p.134). No se trata, dice el mismo autor, de formar

historiadores, sino de que los alumnos sean capaces, a través de comprender
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la Historia y pensar sobre ella, de valorar las argumentaciones o afirmaciones

gue se utilizan del pasado para describir nuestras sociedades presentes.

Las investigaciones nos dicen que, en general, predominan los
contenidos cerrados para memorizar y recordar, sin plantear ningun tipo de
seleccién ni problematizacion de los fenomenos historicos. Los manuales
escolares no son libros para ser trabajados sino meros transmisores de
informacion. Sigue predominando la informacién conceptual y factual (hechos,
conceptos, datos) presentada de forma cerrada sin ofrecer problemas de
aprendizaje ni planteamientos que estimulen una comprension critica de los
contenidos. No hay una relacion de los fendmenos histdricos con problemas del
presente. No se fomenta la capacidad argumentativa y de razonamiento,
aproximandose a las relaciones que el presente establece con el pasado; no se
fomenta, por tanto, el pensamiento histérico. Los libros de texto no facilitan la
relacion con el entorno, en muchas ocasiones los contenidos son demasiado
cerrados y no permiten conectar con experiencias de aprendizaje realizadas
fuera de la escuela ni conectar la informacién con problemas practicos y
actuales de la vida cotidiana, personal y social, de los alumnos (Séiz, 2011, pp.
41-42).

Por otra parte, los estudios revelan que los ejercicios y actividades de los
libros de texto no permiten el desarrollo de las competencias basicas mediante
el aprendizaje significativo de contenidos y procedimientos propios de la
Historia ni mediante la orientacibn hacia problemas de aprendizaje.
Predominan las actividades cuyas respuestas pueden encontrarse literalmente
en el propio manual, de tal forma que se trata de reproducir y no de elaborar
una respuesta de forma critica. Esto esta muy relacionado con las preguntas
del examen, que se basa en memorizar el contenido del libro. A veces
aparecen tareas, como complemento, que suelen ser trabajos monograficos o
propuestas de investigacion, pero que tienen un papel muy secundario en las
clases o son completamente ignorados. Este sistema es basicamente el mismo
gue se seguia en las clases de Historia desde mediados del siglo XIX. Este tipo
de ejercicios no favorecen el aprendizaje y estan mas orientados a controlar la

conducta de los estudiantes, por su caracter rutinario, y su calificacion, porque
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las respuestas son facilmente objetivables (Merchan, 2002, pp. 85-93-94-95).
Los ejercicios contribuyen a configurar un conocimiento cerrado y absoluto y
los que plantean actividades reflexivas y divergentes son menos Uutiles, porque
generan situaciones de descontrol en el aula, y son mas complejos porque
desarrollan competencias intelectuales mas potentes. La mayoria de
actividades son de bajo nivel cognitivo debido a que el texto académico es el
principal recurso didactico y las actividades reproducen lo enunciado en el
mismo. Las actividades formativas presentes en los libro de texto han de
desarrollar en el alumnado capacidades cognitivas complejas y habilidades de
pensamiento relacionadas con la disciplina. Todo lo anterior refleja la
continuidad e importancia del codigo disciplinar de la historia como materia
escolar, del conjunto practicas y tradiciones heredadas sobre la ensefianza de

la Historia que todavia perduran (Saiz, 2011, p. 55).

Para estudiar estas cuestiones, he realizado una tipologia de las
actividades propuestas en tres libros de texto de 4° curso de la ESO de tres
editoriales de gran difusién (SM, Santillana y Anaya)®, correspondientes a una
época trascendental para la comprension del actual sistema social, econémico,
politico, cultural y de pensamiento: la Edad Contemporanea. Este extenso
periodo abarcaria desde el final del Antiguo Régimen (s.XVIIl) hasta nuestro
mundo actual (s.XXI) y estaria recogido por cada manual en una media de 310
paginas estructuradas en unos 14 temas. En la muestra de los tipos de
actividades expuestos a continuacion, he preferido resaltar las actividades
comunes mas destacables, obviando las pequefas particularidades de cada
libro. He partido de la hipotesis de que persiste en los libros de texto una
historia transmisiva, con un predominio de actividades de respuesta
reproductiva, pensadas para memorizar contenidos que se vuelcan en un
examen, y que desarrollan de forma superficial las competencias basicas, sin
aportar novedades relevantes en relacion a estas. El objetivo es confirmar esta
hipétesis, destacando la homogeneidad de los libros de texto escolares, que

comparten una misma concepcion de la historia escolar (tanto en los

! 49 ESO: Fernandez Bulete, V. (2011), 4. Ciencias Sociales. Historia, SM, Madrid.
492 ESO: Cunedo Madrigal, S.- Ibafiez Salas, J.L. (eds.) (2012), Historia, 4 ESO, Santillana, Madrid.
42 ESO: Burgos, M.- Mufioz Delgado, M.C. (2012), 4. Ciencias Sociales. Historia, Galicia, Anaya, Madrid.
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contenidos como en las actividades) y orientar la direccion en la que deben ir

los cambios que mejoren la ensefianza de la Historia en las aulas.

SM SANTILLANA ANAYA
Actividades de Enumera los Define los Nomea os factores
“copiar y pegar” principales rasgos | siguientes términos | que favoreceron o

del Antiguo (p.261) desenvolvemento

Régimen (p.11)

Indica qué es la
llustracion y cita
sus principales
caracteristicas

(p.17)

Cita las principales
transformaciones
experimentadas por
las ciudades
durante la
industrializacion

(p-35)

Comenta los
problemas mas
importantes del
sistema de la
Restauracion (p.81)

Enumera de forma
ordenada los
hechos que
permitieron el
reconocimiento
internacional de la
Espafia franquista
en los afos
cincuenta (p.271)

Enumera los paises
gue surgieron de la
antigua URSS
(p.285)

Enumera las
Comunidades y
Ciudades
Auténomas del
Estado espafiol
(p.311)

das actividades
agrarias (p.123)

Resume as ideas
do New Deal
(p.149)

Define estes
termos (p.191)

Indica o significado
das seguintes
siglas: CECA, CEE,
Euratom (p.202)

Actividades “para

pensar”

¢ Consideras que el
actual monarca de
Espafa es
absolutista? (p.11)

¢ Por qué existen
paises en los que
las condiciones de
la clase trabajadora
son tan duras como
las asociadas a
Europa? (p.45)

Explica por qué
motivos la
Revolucion
francesa es un
acontecimiento
decisivo en la
historia europea

(p.53)

Explica qué

¢Crees que en la
actualidad existe
una division total,
economica y
politica, como la de
la Guerra Fria?
(p.225)

Analiza la relacion
entre colonialismo y
desarrollo (p.243)

Existen muchos
simbolos del
franquismo como el
Valle de los
Caidos. ¢Qué
habria que hacer
con ellos,
destruirlos,
conservarlos?
Justifica tu opinion
(p.267)

¢, Qué trazos da
llustracion cres que
estan vixentes?

(p-24)

Que achegas da
Revolucion
Francesa que
parecen mais
importantes e por
que? (p.54)

Explica, coas tuas
propias palabras,
gue diferenza
existe entre a
causa inmediata e
as causas
profundas que
provocaron a
Primeira Guerra
Mundial (p.131)
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diferencias existen
entre una
constituciéon y una
carta otorgada

¢Qué
consecuencias
internacionales

Explica como
influia a crise
econémica nas
migracions, o

(p.77) tuvo el ataque emprego e as ideas
terrorista del 11-S? | politicas (p.148)
(p.287)
Comentarios de Relaciona cada uno | Sintetiza las Responde a partir

textos y mapas

histéricos

de los textos con el
momento histérico
en que fue
redactado (p.72)

Sobre qué trata
este texto?
Relacionalo con el
momento histérico
en que fue escrito

(p.83)

Explicar un mapa
historico (p.102)

Consulta un atlas
politico de Europa y
sefiala qué
diferencias
fundamentales hay
entre este mapa y
el actual (p.115)

principales ideas
del texto (p.271)

¢En qué contexto
internacional se
sitlia el texto?
(p.117)

Confrontar textos
historicos (p.126)

Analizar y
comparar los
mapas de la
Europa de las
dictaduras (p.153)

do mapa do imperio
napoleodnico (p.58)

Le o texto e
responde: cales
foron as ideas de
Malthus sobre o
crecemento da
poblacion? (p.80)

Le os textos desta
dobre paxina, e
resume no teu
caderno a idea
principal de cada
un deles (p.27)

Le os documentos,
e explica os
principios da
fisiocracia e do
liberalismo
econdémico (p.30)

Actividades “para

saber mas”

Busca informacion
en internet y
elabora una breve
biografia sobre la
figura de
Campomanes

(p.24)

Investiga en la web
qué sistemas
politicos se
implantaron en
Ameérica tras la
independencia

(p-75)

Busca informacion
sobre la Institucion
Libre de
Ensefanzay
elabora un informe.
¢, Cudles eran sus
objetivos? (p.101)

Busca informacién
sobre el muro de
Berlin (p.221)

Investiga sobre la
polémica que existe
acerca de la
posible
incorporaciéon de
Turquia a la UE
(p.289)

Busca informacion

sobre lo que hacen
los gobiernos para

ralentizar el cambio
climatico (p.299)

Busca y resume
informaciéon sobre
Salvador Dali
(p.167)

Busca informacién
e redacta una
biografia sobre
Sarmiento (p.40)

Busca informacion
e responde: que
papel cumpren os
sindicatos na
actualidade? (p.85)

Busca informacion
sobre o cubismo
analiticoe o
sintético. Explica a
diferenza que hai
entre eles (p.137)

Busca informacién
e redacta una
biografia sobre
Mussolini ou sobre
Hitler (p.153)
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Busca informacion
sobre los
movimientos de
oposicion a la
colonizacién
europea de Africa y
sefiala cuales
fueron los mas
importantes (p.116)

Actividades con
otros recursos

visuales

¢Con qué
estamento asocias
el barrio que
aparece en el
dibujo? ¢ Por qué?
(p.12)

Segun los datos de
la tabla, ¢, qué pais
piensas que fue la
primera potencia
economica en la
primera mitad del
siglo XIX? (p.32)

¢,Con qué clase
social relacionarias
la fotografia de la
izquierda? ¢ Por
qué? (p.34)

Explica qué
representa esta
caricatura (p.50)

Observa el grafico
y responde a las
preguntas (p.301)

Describir la
evolucion
econdmica a través
de los datos
estadisticos (p.137)

Observa la gréfica.
¢A partir de qué
afio se
incrementaron mas
las huelgas?
(p.193)

Analiza la escena
(p.23)

Axudéndote do
texto e das
ilustraciéns, explica
por gue e como se
enrigueceu a
alimentacion no
século XVIII (p.32)

Observa o gréfico,
diferencia as
etapas do
crecemento
demogréfico que se
aprecian e sinala
as suas causas
(p.237)

Analiza os graficos
superiores, e
ordena 0s grupos
de paises en
funcién de sua
porcentaxe de
liberdade (p.277)

Elixe un dos
gréaficos superiores
e coméntao (p.124)

Actividades para
debatir

Estableced un
debate en el que
discutais sobre el
caracter
democratico del
sistema de la
Restauracion (p.80)

Abrid un debate
sobre el texto

(p-99)

Accede al blog y
participa en el
siguiente debate:
“Qué puedo hacer

Debatir qué es mas
positivo para una
sociedad, las
libertades o la
regulaciéon de las
libertades por parte
de los gobiernos
(p.269)

Haz un repaso
rapido de los
contenidos del
tema. [...] Anota en
un papel qué
problemas se
plantean en ellos.

Pidelle a un
comparnieiro ou a
una compafieira
gue che explique
oralmente una
epigrafe desta
unidade (p.247)

Organizade un
debate sobre una
destas cuestions
(p.287)

Por grupo,
informadevos
nestes enderezos
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para contribuir a
instaurar la
igualdad real entre
hombres y mujeres
(p.151)

Plantea un debate
en clase sobre la
idoneidad o no de
instaurar
regimenes militares
ante crisis politicas
(p.179)

[...] Jerarquiza los
problemas de la
lista [...] Explica a
tus compafieros la
razon de ese orden
(p.301)

de Internet sobre a
Lei da Memoria
Historica e os seus
resultados. A
continuacion,
debatede na clase
sobre o tema
(p.323)

Actividades “de

elaboracion”

Elabora una
reflexién sobre por
qué Franciay
Esparia apoyaron a
los rebeldes y
sobre la
conveniencia de
esa decision (p.49)

Explica con tus
palabras qué es el
capitalismo.

¢ Piensas que el
modelo econémico
actual es
capitalista? (p.33)

Elabora un
esquema en el que
sintetices las
condiciones
laborales y
domeésticas de la
clase obrera (p.45)

Explica qué
motivos expone el
autor para justificar
el imperialismo.

¢ Te parecen
motivos legitimos?
Elabora una
reflexion critica al
respecto (p.117)

Elabora una linea
del tiempo sobre el
conflicto arabe-
israeli (p.241)

Completa la tabla
en tu cuaderno
(p.294)

Imagina que vives
en un pais muy
pobre. Describe
cémo crees que
seria tu vida
(p-305)

Haz un esquema
gue recoja los
hechos principales
[desde 1975] y
clasificalos como
negativos o
positivos (p.321)

Realiza un eixe
cronolégico coas
etapas e os
principais
acontecementos da
Revolucion
Francesa (p.54)

Realiza un cuadro
comparativo das
tres vagas
revolucionarias do
século XIX (p.62)

Realiza un mapa
conceptual coas
consecuencias da
Revolucion
Industrial (p.77)

Realiza una
piramide social
ilustrativa da nova
sociedade de
clases que xurdiu
en Espafia no
século XIX (p.105)

Actividades con
otras fuentes

histéricas

Usar la literatura
como fuente
histérica (p.41)

Observa la pintura
de Millet y sefala

¢, Qué informacion
te proporciona la
noticia? (p.247)

Analizar canciones
populares (p.262)

A partir das imaxes,
compara as
caracteristicas da
pintura rococo cos
da neoclasica

(p-39)
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por qué puede ser
considerada
realista (p.61)

Interpretar carteles
propagandisticos
(p.128)

Utilizar el cine
como fuente
historica (p.146)

Contrastar un
testimonio de
época y la visiéon de
un historiador
(p.278)

Interpretar una
entrevista (p.302)

Comenta os carteis
propagandisticos
da Guerra Civil
(p.195)

Le a noticia do
Financial Times
(p.211)

Analiza con
detemento a imaxe
referente a guerra
das galaxias. A
continuacion,
precisa por escrito
que pretendia e cal
é o funcionamento
do escudo antimisil
estadounidense
(p.214)

Actividades
finales “de

repaso”

Ordena
cronolégicamente y
ponle fecha a los
siguientes
acontecimientos
(p.219)

Define brevemente
los siguientes
términos (p.237)

Descubre los
errores en las
siguientes
oraciones y
escribelas
correctamente en
tu cuaderno (p.255)

Forma parejas en
tu cuaderno con los
siguientes términos
y explica su
relacion (p.281)

Copia los motivos
por los que el
Antiguo Régimen
pervivié en el siglo
XVIII. Justifica tu
eleccion (p.23)

Copia y escribe el
afo de cada
acontecimiento

(p-47)

Define estos
términos (p.142)

Distingue las
diferentes etapas
de la Guerra Fria
(p.225)

Define estes
termos de forma
axeitada:
Revolucion
Bolxevique, periodo
de entreguerras,
guerra lostrego,
division de Berlin
(p.166)

Completa no teu
cuaderno a cadro
resumo inferior
sobre os conflitos
da Guerra Fria
(p.223)

Busca no
diccionario
estraperlo e
censura. Anota no
teu cuaderno o
significado mais
acorde coa
realidade histérica
estudiada na
unidade (p.246)

Escribe un texto
breve relacionando
as criticas
ilustradas co
Antiguo Réxime

33




| | | (p-44)

Después de elaborar esta tabla, puedo establecer unas conclusiones
generales sobre las actividades de los libros de texto actuales, que desarrollo
con mayor detalle en el siguiente apartado. En general no ha habido cambios
significativos en la naturaleza y ubicacion de las actividades con la introduccion
de las competencias bésicas. Las actividades iniciales, con las que se
introducen los temas, no aparecen en los tres libros analizados, y en los que si
figuran estan dirigidas a captar la atencion o curiosidad del alumnado utilizando
recursos visuales acompafados de sencillos textos académicos que aportan
informacion bésica o relevante sobre el contenido del tema a desarrollar. Es
destacable que no se hace referencia en ningdn momento a los conocimientos
previos del alumnado ni se formulan interrogantes. No existe una secuencia
nueva de actividades para realizar a lo largo del tema, por lo que la
organizaciéon de los manuales de Historia sigue mas centrada en la transmisién
de contenidos curriculares que en el trabajo de competencias y en la
construccion de aprendizajes significativos. La mayoria de las actividades estan
vinculadas al texto. Esta hegemonia de los recursos textuales tiene que ver con
el objetivo de los libros de texto: recoger todo el conocimiento que se debe
transmitir, reproducir y recordar, es decir, la herencia decimonénica. Las
actividades que se apoyan en el otro recurso textual, las fuentes primarias, son
mas escasas; sin embargo, han aumentado considerablemente las que se
apoyan en recursos visuales, aunque plantearian en su mayor parte
actividades de bajo nivel cognitivo derivadas de leer y reproducir la informacién

apoyandose en el texto.

El objetivo de las actividades y de los contenidos deberia responder al
objetivo Ultimo de la clase de Historia: comprender el presente, pero es
evidente que las actividades no contribuyen a esta comprension, pues no
permiten a los alumnos trasladar los conocimientos a la vida real, con ejercicios
gue usan casos Yy situaciones conocidas o vividas por ellos. Ni los contenidos ni
las actividades permiten a los alumnos relacionar el presente con el pasado, es

decir, con los hechos historicos ocurridos para explicar situaciones actuales. Es
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de destacar que rara vez las actividades impulsan a los alumnos a expresar su
opinion personal sobre los temas tratados. Tampoco se proponen actividades
especificas de evaluacion que se deberian situar a lo largo de todo el proceso
de ensefianza-aprendizaje, pero especialmente en su parte inicial y final. Las
actividades responden a una evaluacidon mas cuantificativa que cualificativa,

gue mira mas a la calificacion de resultados y que atiende poco al proceso.

Las actividades que he denominado de “copiar y pegar” se basan en la
mera reproduccion acritica de los contenidos académicos que se encuentran,
literalmente, en el propio libro y, por tanto, no favorecen la reflexion de los
alumnos (por ejemplo, en la pagina 185 del libro de la editorial SM, la actividad
pide que se resuman las causas por las cuales estall6 la Guerra Civil. En la
misma pagina encontramos el apartado 5.4. con el mismo enunciado: las
causas de la Guerra Civil). Este procedimiento se usa en casi todas las
restantes tipologias de actividades. Los comentarios de textos y mapas
histéricos se realizan casi siempre con preguntas dirigidas que pueden
encontrarse también literalmente y tienen un grado de complejidad bajo,
tratandose de la mera localizacion o reproduccion de informacion. En las
actividades “para saber mas”, se trata de buscar informacion para ampliar los
contenidos, esta vez fuera del libro de texto, para lo que, generalmente, se
acude a internet y nuevamente se reproduce la informacion. Lo mismo
sucederia con las actividades finales “de repaso”, pensadas para el examen,
cuya finalidad seria memorizar los contenidos del libro. En general, la mayoria
de las actividades implican Unicamente destrezas de lectura, descripcion,
localizacion, repeticién, reproduccion y/o memorizacién. Se trataria
simplemente de leer el recurso (textual o visual), buscar la informacion y
reproducirla, repetirla o recordarla. El resto de recursos didacticos, acabarian

siendo complementarios del conocimiento enunciado en el texto académico.

Menos abundantes son las actividades que podriamos situar en un nivel
mayor de complejidad que las anteriores, por ejemplo las actividades “para
pensar o razonar”, cuyo patrén de busqueda es mas complejo porque no se
encuentran literalmente en el manual y requieren relacionar la informacion con

conocimientos previos 0 con otros. Algunos comentarios de textos o mapas,
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actividades con otros recursos visuales, con otras fuentes histéricas y algunas
actividades de elaboracion exigen comprender la informacion, para resumirla,
parafrasearla o esquematizarla. En este nivel estarian también las actividades
relacionadas con extraer las ideas principales de un texto o resumir o
esquematizar la informacién, definir conceptos, relacionar o establecer
semejanzas o diferencias entre ellos, buscar y resumir nueva informacién en

otras fuentes, o hacer ejes cronoldgicos a partir de textos basicos.

Las actividades mas complejas y mas escasas son las que requieren
analizar, aplicar, evaluar informacion extraida de diferentes recursos o que
implican la creacion de nueva informacion. Las menos abundantes o incluso
inexistentes, son las actividades de aplicacién de contenidos, de confeccién de
mapas conceptuales relacionando ideas, la valoracion critica de informaciéon de
varias fuentes, la resolucion de problemas de aprendizaje o la realizacion de

analisis y conclusiones.

Por su parte, las actividades para tratar competencias basicas a veces
se presentan, cuando existen, al margen del resto de actividades y concentran
un espacio minoritario. No parece que esas actividades, al igual que el resto de
las incluidas en los manuales, permitan realmente el desarrollo de las
competencias basicas mediante el aprendizaje significativo de contenidos y
procedimientos propios de la Historia y mediante la reorientacién global hacia
problemas de aprendizaje. En la mayoria de los casos este tipo de actividades
simplemente requieren la reproduccion de la informacién. Las actividades “para
debatir” formarian parte de las especificamente pensadas en los libros para
desarrollar competencias y a las que normalmente se dedica muy poco tiempo
de clase, si es que se llegan a realizar. Son las Unicas que contemplan, en
cierta medida, el trabajo en grupo. En realidad, los libros de texto actuales
pretenden que el conjunto de sus actividades sirva para fomentar estas
competencias ciudadanas (a veces aparece un simbolo indicativo que indica
qué competencia esta tratando la actividad a realizar) pero, al final, lo que se
constata es que la mayoria de ellas son sencillas actividades de refuerzo y
repeticion de los contenidos del libro de texto.
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Algunos libros, pero no todos, poseen actividades propias de
investigacién pero, cuando las hay, son escasas y no se trata de verdaderos
trabajos de indagacion. Estos son fundamentales si queremos fomentar la
construccion del conocimiento por parte de los alumnos. También aparecen
actividades basadas en recursos ajenos al libro de texto, consistentes en
enlaces webs 0 animaciones virtuales propias pero son minoritarias y

dependen de la disponibilidad tecnolégica del centro y de los alumnos.

Estos libros de texto proponen un material y unas ideas que pueden
ayudar a los docentes en la planificacion de la asignatura pero que, como
hemos visto, poseen importantes carencias didacticas, por lo que estos
recursos no deberian ser entendidos para aplicarse mecanicamente y han de

ser los profesores los que suplan estas carencias.

5.5. Los manuales escolares de la historia deseada

La necesidad, a partir de la LOE (2006), de educar en competencias,
con un alto nivel de contenidos procedimentales y de aplicar conocimientos
interdisciplinares, destrezas y actitudes a situaciones determinadas, deberia de
haber tenido reflejo en los manuales escolares, sin embargo, estos no han
experimentado una transformacion significativa. Solo se ha constatado una
introduccién de actividades vinculadas al trabajo de las competencias
legalmente establecidas (Saiz, 2011, p. 39). Los cambios legislativos piden un
cambio en los contenidos, a través del planteamiento de situaciones veridicas
qgue requieran del alumnado la solucidon a problemas reales. ¢Qué deberia
conocer un estudiante competente en Historia? Estamos ante un interrogante
fundamental que todavia no tiene respuesta. Ser competente no significa
solamente ser habil en la realizacion de tareas o actividades concretas;
supone, ademas, ser capaz de resolver otras nuevas a través de los
conocimientos y las habilidades adquiridos. Es necesario trasladar a la clase
problematicas de la realidad y relacionarlas con el conocimiento historico. Los
aprendizajes que se adquieren relacionados con la realidad vital tienen un

caracter mas significativo y perdurable para los alumnos.
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Uno de los principales retos de los libros de texto es el planteamiento de
actividades, imagenes, contenidos y otros recursos adecuados que permitan el
desarrollo del pensamiento histérico. Unas actividades que vayan mas alla de
la repeticion acritica de contenidos y busquen la reflexion y el pensamiento
critico, a través del planteamiento de cuestiones y problemas (Gémez, Cézar y
Miralles, 2014, p. 18). Habria que partir, por tanto, no de una transmision de
informacion, sino de problemas de aprendizaje cuya resolucién implicase el
aprendizaje de competencias y la construccion de contenidos. Si el aprendizaje
en competencias se demuestra mediante la capacidad para resolver
problemas, habria que transferir los conocimientos a la interpretacion de
situaciones y problemas, aplicar estrategias y proponer soluciones. El objetivo
no es solo saber, sino saber aplicar lo que se sabe. Estos manuales, como ha
sefalado Valls (2007), estarian organizados en torno a problemas relevantes
de caracter interdisciplinar que parten del presente, analizan el pasado y
establecen las posibles perspectivas del futuro inmediato. A través de ellos se
intentaria alcanzar una ensefianza mas reflexiva y critica, asi como superar el
enfoque cronoldgico, culturalista y transmisivo que se da a la Historia en la
mayoria de manuales de utilizados hasta la fecha (Molina, Alfageme, y Miralles,
2010, p. 6).

Para formar en el pensamiento histérico hay una serie de habilidades
gue deben desarrollarse en el aula, por ejemplo, plantear problemas histéricos
en su contexto, basado en su trascendencia para la sociedad. Se trata de
presentar el conocimiento del pasado como una realidad no predefinida y
estatica sino en construccion continua. Es necesario fomentar el analisis y
obtencién de evidencias a partir de fuentes y pruebas histéricas. Un alumno
que busca informacion, analiza y relaciona fuentes de forma critica es capaz de
construir su propio aprendizaje. Es fundamental desarrollar en los alumnos una
conciencia histérica, entendida como la capacidad para interrelacionar
fendmenos del pasado y del presente. Es preciso tratar la construccion o
representacion narrativa del pasado historico, como capacidad para comunicar,
de forma oral o escrita, explicaciones razonadas y argumentadas sobre el

pasado. De esta forma se trabajaria con un modelo cognitivo de aprendizaje
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diferente, donde se fomenten capacidades intelectuales superiores: andlisis,
sintesis, conceptualizacion, manejo de informacion, pensamiento sistémico,
pensamiento critico, investigacion y metacognicion. La investigacion propicia el
desarrollo de la autonomia personal y aproxima al alumno a los procedimientos
del método cientifico. Se requiere un cambio en la forma de presentar los
contenidos y en las actividades formativas de los manuales para que los
alumnos no vean la Historia como un relato lineal de hechos, fechas y
conceptos relacionados con la historia politica y con los principales
representantes del poder; como un saber cerrado, alejado de los intereses del
alumnado, que muestra hechos objetivos del pasado de forma acritica. Es
necesario tratar temas relevantes (el respeto de los derechos humanos, el
trabajo infantil, la igualdad de género, la inmigracion, la pobreza y la exclusiéon
social, etc.) para el alumnado, que aborden problemas sociales del presente,
del pasado y del futuro, lo que a su vez favorece el interés y la participacion del
alumnado durante las clases, que se convierten asi en el espacio ideal para la
practica y el aprendizaje de valores ciudadanos (Gomez Carrasco, 2014, pp.
132-155).

Los libros de texto actuales no presentan problemas de aprendizaje, no
se tienen en cuenta los conocimientos previos del alumnado ni se plantean
secuencias didacticas que permitan el desarrollo de las competencias béasicas.
Para el desarrollo de la competencia social es necesario conocer las ideas
previas del alumnado, pues el conocimiento social tiene una fuerte carga
ideologica y esta muy condicionado por intereses de poder. Tampoco suelen
exponer dudas o interpretaciones divergentes sobre un mismo fenémeno
histérico, sino que tienden a presentar los contenidos de forma cerrada y
objetiva. Se debe ensefar a los alumnos a que descubran el contenido
ideologico o los prejuicios implicitos en un texto; que analicen las carencias o
inconsistencias en la informacion, o bien los puntos de vista conflictivos que se
exponen en varias fuentes; que critiquen la argumentacién que sostiene un
determinado autor o teoria, busquen contra-argumentos y los debatan en clase
(Carretero y Montanero, 2008, pp. 136-137).
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Las actividades de los libros de texto deberian ser exigentes
intelectualmente, es decir, potenciar la reflexiébn, la correcta y rigurosa
argumentacion, generar preguntas y dudas y fomentar el deseo de saber mas.
La utilizacion de diferentes actividades debe ir orientada a cambiar un modelo
transmisivo en el que el profesor monopoliza el tiempo de clase y el alumno se
limita a ser receptor. Ademas deben estar estructuradas con una clara
intencidon pedagogica, carencia que se aprecia en los libros de texto actuales.
Como recoge Pérez Gomez (2007), el simple aprendizaje memoristico de
datos, hechos y conceptos para superar un examen no interesa al alumno y no
es suficiente para modificar sus modelos mentales. El conocimiento no llega
con la memorizaciéon de hechos aislados, sino con la capacidad de razonar.
Bain (2006) afirma que los profesores deberian asumir que el aprendizaje de
los hechos ocurre s6lo cuando los estudiantes estan a la vez razonando sobre
tales hechos. Si el aprendizaje de contenidos disciplinares no logra modificar
los modos habituales de pensar, sentir y actuar del alumnado, podra haber

habido éxito escolar pero habra un grave fracaso educativo, personal y social.

Las propuestas de renovacion pedagogica establecen una seleccion,
organizacion y secuenciacion de las actividades que no obedece a los criterios
tradicionales. Las actividades iniciales “de deteccion” deberian ir orientadas, en
primer lugar, al reconocimiento de los conocimientos previos del alumnado y a
estimular el interés y motivacién por la problematica planteada como objeto de
estudio. Es conveniente favorecer la explicitacion de las ideas previas para
favorecer su transformaciéon. Para ello se podria hacer un debate inicial sobre
cuestiones relacionadas con el tema que se va a tratar, o realizar una
encuesta, cuyos resultados se comentarian después. A continuacion, se
podrian realizar actividades de introduccidon, que sirven de “marco de
presentacion” de los contenidos concretos que se van a abordar, para continuar
con las actividades de exposicion-recepcion, en las que predomina la
transmision de informacién de forma estructurada (por el docente o por los
alumnos) a través de distintos medios. Lo que se pretende es provocar el
“conflicto cognitivo” situando al alumno ante explicaciones mas desarrolladas

gue la suya. El alumno tiene que reflexionar sobre lo que pensaba al principio y
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sobre los resultados de sus averiguaciones. Estas actividades toman especial
relieve en la presentacion de la unidad didactica, asi como de nexo e hilo
conductor entre partes de la misma. Posteriormente, se realizan actividades de
analisis de informacion, caracterizada por un trabajo activo del alumno, que con
el apoyo del profesor analiza y confronta documentos diversos, extrayendo y
organizando su informacion. Se pueden realizar actividades de profundizacion
y refuerzo, para responder a las diferencias individuales y a los distintos ritmos
de aprendizaje, y de ampliacion o indagacion, para “saber mas” y, sobre todo,
para “saber mejor”, promoviendo la busqueda autbnoma de informacién en
fuentes diversas, tanto dentro como fuera del aula. Posteriormente, las
actividades de reelaboracion permiten a los alumnos organizar, interpretar y
reconstruir la informacion disponible, realizando ejercicios de sintesis, estados
de la cuestion o informes escritos u orales. Se realizaran también actividades
de aplicacion o de transferencia, en las que el alumno pone en practica,
organiza, integra o utiliza los conocimientos adquiridos. Permiten proyectar los
conocimientos a nuevas situaciones y contextos. Pueden ser, por ejemplo,
comentario de textos o imagenes. Por otra parte, las actividades de debate son
determinantes en el intercambio activo, constructivo, publico y organizado de
informaciones y opiniones, cuyo fin no es otro que el enriquecimiento mutuo.
Las actividades de sintesis aglutinan e integran varios contenidos basicos, y
son adecuadas para desarrollar la capacidad constructiva de los alumnos. Se
trata de que los alumnos reconozcan la evolucidon de su aprendizaje y las
modificaciones producidas en sus conocimientos. El alumno, estableciendo las
respuestas adecuadas y desechando las suposiciones, podra tener una
autoconciencia del cambio conceptual. Para ello se fomentara la reflexion sobre
los cambios observados entre las actividades realizadas al inicio y al final.
Finalmente, las actividades de evaluacién (que pueden tener la forma de
cualquiera de las anteriores) tienen la finalidad de comprobar los conocimientos
de los alumnos y se sitian a lo largo de todo el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Todas las actividades tendrian el fin dltimo de crear ciudadanos que

aprendan a participar individual y colectivamente en su sociedad, para lo cual
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deben estar informados y formados, y desarrollar capacidades para trabajar en
equipo, para liderar, para comunicar, para dialogar, etc; que aprendan a buscar
informacion y a valorar su fiabilidad, a comprender y contrastar informaciones
de fuentes diversas; que defiendan principios y valores, tomando conciencia de
las desigualdades, y asuman las consecuencias personales, sociales y
medioambientales de sus acciones; que tengan una perspectiva mundialista,
que vaya mas alla de los limites de su territorio, reconociendo y respetando la
diversidad cultural. Favorecer la comprension del alumnado, para Morin (2001)
incluye necesariamente un proceso de empatia con hechos y personas y se
proyecta en actitudes. Debemos hacer que el alumnado se cuestione lo que
sucede en su mundo. El desarrollo de las competencias fundamentales
requiere poner la atencion en las competencias reales y proponer actividades
auténticas. La escuela no puede estar al margen de los intereses,
preocupaciones y problemas de la vida cotidiana. Por el contrario, el
aprendizaje escolar los debe afrontar con los conceptos, actitudes y

procedimientos derivados del conocimiento de los saberes académicos.

Es fundamental el uso de materiales de trabajo que fomenten los
procedimientos, la reflexion y la critica, como base de una Historia mas
explicativa y valorativa, en la que pensar historicamente incluya no soélo la
relacion presente-pasado sino también presente-futuro, dandole al
conocimiento historico una funcién més social y politica (Llacer, 2007, p. 83).
Los profesores deberan elaborar sus propios materiales de trabajo, aportando
informacion complementaria en aquellos aspectos en los que el libro de texto
muestra lagunas o conocimientos ya superados, planteando otras actividades
para analizar los documentos de trabajo; trabajando diferentes interpretaciones
historiograficas de un mismo hecho historico; analizando causas vy
consecuencias, cambios y permanencias de un proceso histérico, introducir
materiales actuales para el debate sobre los problemas del presente. Es
importante reivindicar la figura del profesor como agente imprescindible para un
aprendizaje significativo en el aula. Como explica Santisteban (2009), es quien
propone o ayuda a definir situaciones-problema; crea las condiciones para

solucionarlos y aporta informacion; muestra posibles caminos de razonamiento;
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fomenta la reflexion y el debate; conduce hacia una actitud abierta al saber;
ayuda a revisar las propias ideas. Es quien tiene que saber utilizar el libro de
texto para que los alumnos puedan desarrollar competencias y construir
conocimientos mediante su uso racional, critico y creativo, y tiene que decidir el
papel que le va a otorgar en la programacion y en el desarrollo de las
actividades de ensefianza y aprendizaje. La utilidad de los libros de texto
depende, en udltimo lugar del aprovechamiento que haga el profesorado de ellos
(LIacer, 2007, p. 73). Los alumnos han de formularse preguntas, analizar los
contenidos, interpretar y elaborar relatos alternativos, relacionar los contenidos
con la vida. Se trata, en definitiva, de dotar al alumnado de instrumentos que
les hagan tener mas conocimientos y mas autonomia y desarrollar las
competencias que les haran ser unos ciudadanos mas comprometidos con su

mundo y con su futuro.

La didactica critica rechaza abiertamente los manuales del mercado
porque son un producto cultural estandarizado, detrds del que se esconden
poderosos intereses econdmicos e ideoldgicos. Ante esta situacion, se hace
necesaria una reconsideracion de los materiales escolares porque no sirven
para que los alumnos solucionen problemas, imaginen el futuro y aprendan a
ser ciudadanos ya en la escuela. Seria preciso confeccionar materiales
flexibles y Utiles que no respondan a intereses mercantiles y que puedan
ponerse en circulacion por internet para ser compartidos por todos los grupos
autonomos de profesionales criticos que buscan renovados espacios de
formacion. De esta forma, se iria creando un fondo disponible al momento y
una oferta gratuita y cooperativa de materiales para utilizar en clase, que nada
tendrian que ver con la estructura de la clasica unidad didactica. Tendrian un
estilo abierto para invitar al profesorado a plantear liboremente un problema y a
manejar a su manera los documentos. Ademas se podria compartir con el resto
de colegas reflexiones personales. Se trataria de desprivatizar, de socializar y
compartir el trabajo docente para situarlo fuera de las leyes mercantiles que
controlan el conocimiento. El objetivo de este tipo de materiales es que el
alumno posea un conjunto de esquemas y actitudes mentales que le permitan

acceder con mayor autonomia a la vida social adulta.
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6. La didactica critica de la Historia: pasado, presente y futuro.

Empecemos por aclarar qué entendemos por didactica critica. En
palabras de Raimundo Cuesta (2014), quienes se adscriben a este
pensamiento, entienden la ensefianza como proceso social de formacion de
una autoconciencia critica a través de la confrontacion y comunicacién de
ideas, que pone en cuestionamiento la ideologia dominante. Ello conlleva tomar
el estudio de los problemas reales de los hombres y mujeres de nuestra
sociedad como fundamento a la hora de seleccionar los contenidos de
ensefianza. Como sefiala Fontana (1997), el objetivo ultimo de las Ciencias
Sociales no son los problemas de la ciencia sino los problemas actuales de los
hombres y de las mujeres que tienen una raiz histérica. Por este motivo, en la
didactica critica la Historia tiene siempre su lugar como genealogia de los
problemas del presente, de manera que la educacion, a través del estudio de
problemas sociales, estriba esencialmente en la comprensién y explicacion
socio-histérica de la realidad, lo que significa pensar histéricamente (Cuesta,
1998, p. 224).

En estos tiempos, marcados por el retroceso, a nivel social, de algunos
derechos fundamentales en los que se asientan las democracias modernas;
por el auge de los nacionalismos a nivel politico; y por el retorno a la Historia
tradicional, a nivel educativo, y el fin de buena parte de las experiencias
pedagogicas pasadas, se hace necesaria una renovada reflexion sobre nuevos
planteamientos en educacion basados en propuestas criticas. Es urgente
actuar contra un modelo de escuela en el que prima la desigualdad, la
competitividad y la mercantilizacion. Atras han quedado los tiempos en los que
la sociedad albergaba esperanzas de que la educacion pudiese proporcionar
igualdad de oportunidades. Como bien indica Lopez Facal (2004), si aspiramos
a que la educaciéon contribuya a la emancipacion, hay que luchar contra el
discurso hegemonico que presenta todos los problemas como cuestiones
técnicas con soluciones exclusivamente en el plano técnico, y que atribuye
mayor importancia a la técnica que a la democracia, la justicia, las libertades,

los derechos o la igualdad.

44



Como hemos visto, la historia como disciplina escolar no es una entidad
estatica ni natural, es una construcciéon socio-histérica, y los contenidos que
deben aprender nuestros alumnos son una elaboracion cultural, que no es
inocente, desinteresada ni ajena al poder dominante. Siguiendo la linea de
revistas como Con-Ciencia Social, es necesario reelaborar el conocimiento que
ha de ser trabajado en el ambito educativo, un asunto de caracter social,
politico y cultural. Desvelar y cuestionar la l6gica de la escuela existente es uno
de los principales retos de la didactica critica. Para transformar la ensefianza
es necesario orientar la institucion escolar hacia la comprension de los
problemas del presente y de nuestro modo de vida. En la clase de Historia esto
tendria que traducirse en una renovacion en la forma de entender y de plantear
la asignatura. Habria que partir, por tanto, no de una informacién a transmitir
sino de problemas de aprendizaje cuya resolucion implicase el aprendizaje de
competencias y la construccibn de contenidos, y de planteamientos que
estimulen una comprension critica de los contenidos. No se trata de presentar
el contenido en forma de problema, sino de que el contenido sea en si mismo
un problema. Esto implicaria una remodelacion del tradicional libro de texto, en
el que los contenidos y las actividades relacionasen fendmenos historicos con

problemas del presente, que nos interesan y/o preocupan a todos.

Es preciso recordar que la decisién sobre lo que establecemos como
basico en educacion no depende tan s6lo de como es la sociedad en la que
vivimos, sino también de cdmo creemos que debe ser, de ahi que la didactica
critica reivindique el saber como instrumento de emancipacion y no como
mecanismo de diferenciacion social o de sometimiento. La educacion historica
conlleva una lectura dinAmica del pasado que se vincula a nuestras cambiantes
preocupaciones de presente y a nuestros suefios de futuro. La Historia, y los
estudios sociales en general, han de ser entendidos como una herramienta
para que los alumnos tengan los conocimientos, las habilidades y los valores
necesarios para participar activamente en la sociedad; han de ser un medio
para la promocion y el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo que
posibilite no solo la participacion, sino también la transformacion de la sociedad

(Pagés, 2001, p. 273). Pensar histéricamente también equivale a poner en
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cuestion el espacio social e institucional, el conocimiento y el mismo presente.
Algunos estudios han demostrado que los estudiantes tienen muchas
dificultades para entender la naturaleza interpretativa y subjetiva de las
explicaciones histéricas. Esto se debe, en parte, a los métodos de ensefianza y
al lenguaje utilizado en los libros de texto. Como ya se ha visto, estos no suelen
exponer dudas o interpretaciones divergentes sobre un mismo fenémeno
historico, sino que tienden a presentar los contenidos de forma cerrada y con
tratamiento de certeza. La lectura y discusion de textos, que interpreten un
hecho histérico desde diferentes perspectivas historiograficas, las noticias de
prensa o los testimonios orales de personas que han vivido directamente
algunos acontecimientos historicos pueden ayudar a entender cémo se

construye la Historia.

Hay que tratar de que los alumnos entiendan que las cosas son asi pero
habrian podido ser de otra manera, y que, como sujetos historicos, se sientan
protagonistas de su tiempo y conscientes de que esta en sus manos cambiar
su propio futuro. Para ello, como ya se ha explicado, serd necesario que los
contenidos estén vinculados a las experiencias vitales del alumno; sean
abiertos e inviten a la reflexion y a la profundizacion; es decir, que no vengan
dados en su totalidad para que se pueda favorecer la construccion del
conocimiento por parte de los alumnos. Tanto los contenidos como las
actividades han de interrogar a los alumnos, ser problematizadores y
promotores de dudas y controversias para despertar en ellos una conciencia
social. Sera necesario, por tanto, desterrar el enfoque cronoldgico y transmisivo
de la ensefianza de la Historia y las actividades que reproducen, de forma

acritica e irreflexiva, los contenidos del libro.

Esta reflexion se englobaria dentro de una visién de la educaciéon que
entiende que su fin es formar una ciudadania critica e informada, y que se
opone a cualquier tipo de adoctrinamiento. La ensefianza no es una mera
coleccion de destrezas técnicas, un conjunto de procedimientos, un pufiado de
cosas que se pueden aprender. La ensefianza es mucho méas. Con excesiva
frecuencia, se reduce el caracter complejo de la profesion a cuestiones de

destreza y técnica, a cosas que pueden empaquetarse, encajarse en cursos y
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aprenderse con facilidad. La ensefianza no es un mero oficio técnico, sino
también un quehacer moral. Los profesores y profesoras constituyen una de las
influencias mas importantes sobre la vida y el desarrollo de muchos nifios y
nifias, por eso deben ser coherentes con lo que dicen y con lo que hacen.
Teniendo en cuenta esta influencia, el objetivo de la educacién debe ser la
formaciéon de ciudadanos socialmente comprometidos y potencialmente
transformadores de la sociedad en la que viven. Una didactica critica apuesta
por la capacidad de la educacion para contribuir a los cambios sociales,
transmitiendo conocimientos sobre nuestras vidas y las de otras personas del
mundo, fomentando el pensamiento realmente critico y autonomo de los
alumnos y generando actitudes y valores mas solidarios y responsables. El
aprendizaje de valores y su aplicacion a la practica debe estar siempre
asentado sobre sélidos conocimientos. Cuando se habla de valores, el profesor
no puede ser neutral, al contrario, debe explicitar sus pensamientos y adoptar
una postura personal en el desarrollo de la profesion, pues es ciudadano y
sujeto social. Es necesaria una pedagogia contra la indiferencia para tocar los
sentimientos y movilizar las conciencias. Las actividades deben contribuir a que
la materia sea una herramienta social que deja un espacio de analisis de la
realidad y no como una herramienta de transmision exclusiva de contenidos
disciplinares. La tarea docente no puede ser entendida como una clase
magistral. El profesor es una guia para llegar al conocimiento y debe tener
autonomia respecto al libro de texto, pues cefirse a €l obliga a una
secuenciacion estricta en el estudio de temas, excluye la intervencion del
profesor mas alla de su papel de relator y marca la pauta global de los

procesos de ensefianza.
6.1 Principios para una didactica critica

Siguiendo algunos postulados de Raimundo Cuesta (1999), una
didactica critica de la Historia (que no es un corpus de principios ni pautas de

actuacién) pondria el énfasis en:

a) Pensar historicamente, es decir, que los alumnos busquen en el

pasado la génesis de los problemas del presente (por ejemplo el tema actual
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de la creacion de identidades, con los casos escocés y catalan, que se
argumentan y justifican en el recurso a un pasado sofiado que se constituye en
imagen y proyecto de futuro, ocultandose las razones verdaderas que estan
detrds de estos procesos. Razones, fundamentalmente, econdmicas, que
benefician a las élites politicas, como sefiala el historiador Alvarez Junco en su
reciente articulo “Nacionalismo y dinero” de El Pais); pero no debemos olvidar
que el hoy no es una consecuencia racional del ayer, por lo que se debe poner

en cuestion la realidad a través del estudio de problemas sociales relevantes.

b) Problematizar el presente, negando las ideas dominantes vy
cuestionando el propio saber histérico oficial. Es necesario poner en cuestion el
presente y el pasado para imaginarnos el futuro de forma distinta. El
conocimiento del pasado es una realidad no predefinida y estatica sino en
construccion continua. Hay que acabar con los mitos de la historia escolar,

negar unas tradiciones y rescatar otras.

c) Hacer una historia critica, en contraposicién a la historia oficial y
desde arriba, con la que podamos pensar una nueva educacion historica y
construir una contramemoria, que albergue la multiplicidad de memorias
subalternas, y resalte las discontinuidades, las contradicciones y lo mudable de
todo lo humano. La memoria siempre es selectiva y nunca es objetiva o inerte,
lo que permite distintos usos y visiones. Isabel Mainer (2000) pone de
manifiesto el hecho de que se construye asi la Historia como sefia de identidad,
no solo nacional sino de clase, género y etnia, de la cultura dominante. Pensar
histéricamente la realidad significa también relativizar los valores e instituciones
sociales del presente mostrando su caracter de construcciones humanas

cambiantes.

d) Conseguir que el alumno relacione e identifique la Historia con su
presente y con su futuro. Como bien han indicado Pagés y Santisteban (1999),
esto no ocurre porque la Historia que se ensefa solo existe en los libros de
texto y en la escuela y, a consecuencia, se ve la materia como un conocimiento
inatil. Esto significa que puede ser mas conveniente para el alumno hacer

hincapié en algunos aspectos relevantes del siglo XX que conocer las
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caracteristicas de la Alta Edad Media. Esto no significa que no deban
estudiarse otros periodos anteriores, sino que se debe pensar muy bien qué

debemos ensefar para comprender lo que pasa actualmente en el mundo.

e) Obtener un aprendizaje significativo, para lo que es mas adecuado
estudiar en profundidad pocos temas que superficialmente muchos y estos han
de tener un caracter integrador, es decir, relacionados con las disciplinas
sociales y con los problemas de la vida cotidiana. El temario de los libros de
texto actuales es demasiado extenso y los contenidos estan demasiado

alejados de la realidad del alumno como para conseguir este objetivo.

f) Organizar el curriculum en torno a problemas sociales relevantes que
afectan también a nuestros alumnos. Problemas sociales relevantes son todas
aguellas cuestiones que preocupan, han preocupado o son susceptibles de
preocupar a los hombres, y pueden rastrearse en todas las etapas historicas,
sin tener que limitarnos a un solo periodo de tiempo; por ejemplo, las
desigualdades sociales y economicas, los conflictos bélicos, la relacion con el
medio ambiente, la discriminacion por género, raza o religion, etc. El objetivo es
integrar los conocimientos de los alumnos en la comprension de problemas
reales y para combatir la sensacion de que el conocimiento escolar es algo
ajeno a ellos e irrelevante en sus vidas. De esta forma se puede conseguir una
implicacion mayor de los alumnos, ya que todos los escolares tienen algo que
aportar sobre experiencias personales y cuestiones cotidianas. Este
planteamiento pretende, siguiendo a Morin, poner fin a las disciplinas
académicas en beneficio de la relevancia social de los asuntos elegidos como
objetos de aprendizaje. Se propugna la ruptura con la herencia del codigo
disciplinar para establecer nuevos criterios de seleccion, organizacion y
secuencia de los contenidos escolares segun su relevancia social. Algunos
autores como Enguita (1991) defienden que el aprendizaje de lo social debe
partir de la experiencia personal y cotidiana, directa e indirecta, de los alumnos,

la via mas adecuada para la aproximacion al aprendizaje.

La forma de abordar la dimension historica de los problemas sociales

puede realizarse de diferentes maneras, pero una adecuada (y en cierta
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medida revolucionaria) podria ser empezar desde el presente, entrar en
situacion planteando y presentando el problema tal como es hoy, a
continuacion ir al pasado para indagar su vertiente historica y, al final, volver
hacia lo actual y el futuro. Esto obliga a establecer una dialéctica entre presente
y pasado que nos conduce a preguntarnos por el futuro y, por tanto, a imaginar
situaciones de mejora de la realidad social (Cuesta, 1998, p. 226). Como bien
advierten algunos expertos, los problemas del mundo son una emergencia
educativa. Desde la institucidon escolar no se estan dando soluciones, pues a
los jévenes se les ofrecen respuestas cerradas, poco funcionales y aisladas de
la sociedad, cuando habria que prepararlos para situaciones inciertas. Los
problemas constituyen un planteamiento del conocimiento abierto y lleno de
posibilidades, facilitan que los estudiantes descubran y comprendan las metas
de su aprendizaje y focalizan la actividad educativa hacia los valores. Segun
Garcia Diaz (2001) los problemas deben ser socialmente y cientificamente

relevantes y también ser relevantes para los estudiantes.

g) Ofrecer a los alumnos la posibilidad de elegir algunos contenidos que
se consideren mas estimulantes para ellos, pues la didactica critica debe
articular la didactica de la critica, y esta didactica tiene como fundamento y
consecuencia el lenguaje de la posibilidad. No existe una sola direccion
adecuada sobre lo que es bueno que el alumno desee saber; el conocimiento
no es algo que debamos presentar al alumno como indiscutible. Los intereses
del alumno no estan siempre ligados al mundo de lo gratificante, como se
presupone, también encuentra sentido para €l, o no, en el conocimiento que se
le presenta. Todo conocimiento esta impregnado de deseo, o de interés si se
prefiere. Es fundamental dar a los alumnos su lugar, haciendo que se sientan
reconocidos y competentes. No hay que dejar de lado el enfoque socio-
afectivo, cuidando la dimension social y emocional del aprendizaje y el
desarrollo personal. La metodologia tiene que ir orientada a aumentar su
motivacion, favoreciendo sus expectativas de éxito, reforzando la confianza en
si mismos, en sus capacidades y dejando claras las razones por las cuales es

necesario aprender.
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h) Tener en cuenta las ideas previas del alumnado para, a partir de ahi,
desmontar los errores con argumentos, propiciar la reflexion y redirigirles hacia
un conocimiento mas acertado y completo. Se debe ser cuidadoso con sus
errores, procurando que no se sientan avergonzados, reduciendo su curiosidad
0 su impulso de preguntar. La didactica critica debe despertar el deseo de
saber, de saber més, mejor y de modo diferente. El profesor tiene que ensefiar
a pensar mejor, no reduciendo los problemas sociales a una unica perspectiva

tomada como verdadera, y a pensar contra lo establecido.

i) Tratar en clase cuestiones polémicas, opinables, sobre las que pudiera
no existir un amplio consenso en su solucidn pero que alejan a los alumnos de
la actual sumision intelectual que se vive en la escuela. Las actividades
relacionadas con estas cuestiones favoreceran que el alumno aprenda a hablar
en publico, defienda argumentos y respete opiniones contrarias. La escuela,
entendida como espacio publico, es un lugar de accion donde el individuo
puede expresar y confrontar ideas y opiniones. El centro escolar debe ser
entendido como espacio formativo, donde tienen lugar actuaciones vy

comportamientos democraticos.

j) Promover las actividades de investigacion, que son basicas en la
construccion del proceso de ensefianza-aprendizaje. La investigacion propicia
el desarrollo de la autonomia personal y aproxima al alumno a los
procedimientos del método cientifico. Es clave que el alumno participe
activamente en la construccién de su propio conocimiento. Las actividades de
aprendizaje deben ser entendidas como recursos para conseguir el aprendizaje

y no solo medios para comprobarlo.

k) Fomentar el debate y el diadlogo, a través de actividades que ensefien
a los alumnos a sostener y a rebatir argumentos y a hablar en publico, es
necesario para formar en procedimientos democraticos, como también lo es
estimular el desarrollo de actitudes de critica y rebeldia ante situaciones de
injusticia. Como afirma Beane (2005), si la escuela desempefia un papel
fundamental en el mantenimiento y extension de la democracia, los temas que

tienen que ver con ella deberian tener un papel destacado.
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[) Democratizar las relaciones en el aula, que estaran basadas en el
intercambio de informacidon y en la toma colectiva de algunas decisiones. El
dialogo entre profesor y alumnos debe ocupar un lugar privilegiado porque es
esta dinamica interactiva la que consigue aprendizajes procedimentales y
actitudinales (Llacer, 2007, p. 73). La escuela es el lugar propicio para
potenciar el desarrollo de capacidades de naturaleza comunicativa,
argumentativa, reflexiva, interactiva y de equilibrio emocional que les permitan,
en primer lugar, identificar las situaciones de violencia simbdlica (por ejemplo
entre comparieros), los abusos de poder y dominio y, posteriormente, adoptar
acciones comprometidas con la superacion de esas situaciones de injusticia
(Gimeno, 1999, p. 15) Como sefala Adorno (1998), la educacion ha de servir
para que los ciudadanos tengan la informacién cultural precisa para desvelar
las contradicciones sociales y al mismo tiempo vivir en el esfuerzo permanente

de su superacion, aun con la conciencia de sus limitaciones para ello.

m) Crear un clima de confianza y amabilidad donde se fomente la
comunicacion, la cooperacion y el didlogo. Los errores no son sancionados
como falta, el profesor realiza las correcciones pertinentes pero es consciente
de que debe ser tolerante con opiniones poco formadas. Es fundamental crear
un clima adecuado de trabajo en clase, en el que los alumnos pierdan el temor
a preguntar, y a manifestar sus dificultades y, en el que todos participen
respetando a sus compafieros. Hay que conseguir que los alumnos se sientan
comodos en su entorno social y cultural, por lo que el docente tiene que
promover entornos  cognitivamente  estimulantes y  afectivamente

enriquecedores.

n) Dar menor importancia al libro de texto y al examen. La naturaleza del
examen propicia la individualidad de los alumnos y niega su cooperacion, ya
que durante su realizacion separa a los alumnos y los incomunica entre si,
ademas prohibe usar cualquier otro recurso para expresar lo que se sabe que
no sea el boligrafo y el papel. Debido a la limitacién temporal y espacial, las
preguntas se orientan a un estudio memoristico previo de los contenidos del

libro de texto (enfocados al examen), pues es mas facil volcar una informacion
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que reflexionar sobre un problema. Ademas, la evaluacion de la competencia
social no puede basarse exclusivamente en pruebas escritas. Como afirma
Merchan (2001), la relacion de los alumnos con la disciplina es una relacion
mercantil: se trata de una informacién para intercambiarla por una nota. Sera
necesario hacer un seguimiento individualizado dia a dia de los alumnos y dar
mas importancia al trabajo diario dentro o fuera del aula, valorando el éxito del
proceso de aprendizaje en funcion del esfuerzo y las capacidades de cada

alumno, y no teniendo en cuenta solo la nota de un examen.

) Adoptar estrategias de aprendizaje cooperativo y solidario, que den
importancia al trabajo colectivo, en detrimento de la competicion entre alumnos,
y a la expresion de opiniones, asunto generalmente ajeno a la cultura del
examen. Las actividades de evaluacion deberian reproducir situaciones
parecidas a los escenarios y problemas sociales reales. La realidad actual de
las aulas es que se prepara a los estudiantes de una forma que nada tiene que
ver con las competencias intelectuales que puede potenciar la formacion
histérica (Merchan, 2001, pp. 10-11).

0) Trabajar el pensamiento critico. Pensar histéricamente supone mucho
mas que acumular informacion sobre el pasado. Requiere pensar criticamente
con algunas actividades, por ejemplo, sobre las fuentes de informacion o las
interpretaciones ideoldgicas que realizamos de los acontecimientos historicos.
Hay que desterrar las practicas memoristicas y las formas de aprendizaje
irreflexivo, dando prioridad a la comprension de los contenidos que se trabajan
frente a su aprendizaje mecéanico. Es fundamental fomentar la autonomia en el
proceso de aprendizaje, mediante, por ejemplo, actividades de elaboracién
personal y de investigacion que incluyan la reflexion personal sobre lo realizado.
Solo una metodologia mas interdisciplinaria, mas relacionada con las vivencias, la
accion, la autonomia y la resolucion de conflictos puede contribuir realmente a la

formacion ciudadana.
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A modo de conclusién

La escuela es uno de los lugares donde se “fabrican” las personas, es
decir, donde hoy se estan creando las formas de actuar y de pensar de los
alumnos que seran ciudadanos mafiana. La Historia contribuye especialmente
a esta formacion, pues sabemos que desde sus origenes, la finalidad de su
ensefianza ha sido crear un modelo de persona acorde a los valores
dominantes. Si consideramos que la democracia es el mejor de los sistemas
conocidos para la organizacion de la vida politica y de la convivencia social,
sera necesario formar ciudadanos democraticos. Si creemos que los alumnos,
a través de la fuerza de la escuela, son el motor del cambio hacia un mundo
mejor, la institucién escolar ha de reflexionar sobre qué clase de ciudadanos
quiere formar. La sociedad espera que sean ellos los que resuelvan los
problemas de nuestro tiempo pero los contenidos escolares estan muy
separados de estos problemas; ¢como van a resolverlos si la escuela es, en
cierta medida, una institucién anacrénica? El siglo XXI es una época de nuevos
desafios, que necesitan ser vistos y analizados desde una vision globalizadora,
aunque también de viejos desafios. Como ha explicado Edgar Morin, hay una
enorme falta de adecuacién entre los saberes encasillados en disciplinas y los
problemas sociales, cada vez mas globales y multidisciplinares. Necesitamos
una reforma de la escuela y una reforma paradigmatica del pensamiento que
nos permita entender los cambios mundiales que se estan produciendo en
todos los ambitos de la vida para poder responder a ellos. El mundo esta
tomando un rumbo a nivel politico, econdmico y social que nuestros escolares
asumen y ven como inevitable. Esta concepcion solo puede ser frenada desde
una accion educativa conjunta y de calidad. La escuela es el lugar donde
nuestros alumnos deberian transformar en conocimiento todas esas
informaciones que les inundan cada dia y que por si solas no les permiten
comprender lo que sucede. Los jovenes de hoy tienen que ser capaces de
enfrentarse a esos cambios y a esas ideas consideradas inevitables desde una
perspectiva critica; para ello, hay que modificar significativamente el sistema
educativo, pues la reforma de la ensefianza tiene que conducir a la reforma del

pensamiento, y la reforma del pensamiento a la reforma de la ensefianza. Una
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mejora de la educacién tiene que pasar necesariamente por un
replanteamiento de la didactica y por una reforma del curriculum, a través del
cual se decide qué es lo que las nuevas generaciones tienen que aprender
para su futuro en sociedad. La educacién por si sola no es garantia de
progreso y depende de la calidad de la educacion. La educaciéon del futuro
tiene que centrarse en la condicion humana, para que los estudiantes sean
conscientes de que comparten una humanidad comdn y, al mismo tiempo,
reconozcan la diversidad cultural inherente a lo humano. En este sentido, es
fundamental que los profesores, tanto de Historia como del resto de disciplinas
sociales, tomen conciencia de su mision social. El objetivo fundamental y global
es rescatar y conservar nuestra humanidad. Hay que educar en una antropo-
ética y en una ética de la comprension, pues solo ensefiando a los alumnos a
comprender el mundo y a las personas que en él habitan, podremos hacernos

mas solidarios, democraticos y tolerantes y, por tanto, mas humanos.
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