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Propuestas para el nuevo paradigma educativo
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Resumen:

Las propuestas y reflexiones que hoy ponemos a debate sobre el qué, el
c6mo y el por qué de la ensenanza de la historia en el nuevo siglo, res-
ponden a un doble interés: 1) Poner en valor, didacticamente, algunos
de los consensos sobre la escritura de la historia ya establecidos en el
Manifiesto de Historia a Debate de 2001'. 2) Recoger, en el contexto
del nuevo paradigma historiografico que defendemos, debates y aporta-
ciones recientes de la metodologia didactica y la epistemologia pedago-
gica, donde se esta forzando “desde arriba” la formacion de un new pa-
radigm educativo, convergente en unos aspectos pero divergente en
otros que son esenciales, con lo que estamos defendiendo para la escri-
tura de la historia y las proposiciones didacticas y pedagogicas que vie-
nen a continuacion.

Nuestro objetivo es contribuir desde el oficio de historiador a la actuali-
zacion de la didactica de nuestra disciplina, tarea que nos compete tam-
bién como profesores de una universidad cada vez mas implicada, y

! Hicimos una primera aproximacién en La nueva historiografia y la enseiianza de la bistoria,
videoconferencia (20/9/02) para la Maesttia en Educacion de la Universidad Virtual
de  Monterrey, México  (video y  trascripcion  en  http://www.h-
debate.com/videos/videos/mexico.htm); version en italiano, “La nuova storiografia e
linsegnamento della stotia”, Storia ¢ Futuro. Revista de Storia e Storiografia, Bologna, n° 5,
ottobre de 2004, pp. 1-6 (http://www.storiaefuturo.com/pdf/59.pdf).

- 29 .



Resefias

mas presionada a implicarse, en la innovaciéon docente. Queremos tam-
bién avanzar elementos para la incorporaciéon de un nuevo punto de
consenso, sobre la ensefianza de la historia, en el Manifiesto de nuestra
red historiografica, con el fin de completar el ciclo de la investigacion e
implementacion social del conocimiento historico, cuya falta de conti-
nuidad es uno de los problemas agudos que han de resolver los nuevos
paradigmas de la historia investigada y ensefiada.

The New Paradigm

El origen de buena parte de las “novedades” didactico-pedagdgicas
actuales estd, aunque no siempre se diga claramente, en el New Paradigm
in Education difundido ampliamente desde los EE. UU. en el mundo
anglosajon, en el contexto doble de aprendizaje laboral basado en com-
petencias® y posmodernismo académico, con aportaciones utiles y gra-
ves defectos de fondo y forma. Este New Paradigm ha tenido una expli-
cita acogida en sectores de la academia latinoamericana, y otra mas
implicita de orden administrativo en Europa, como muestra el polémico
e importante proyecto para la Ensefanza Superior Tuning Educational
Structures in Enrgpe’ y la “recomendacion” categérica de la Unién Euro-
pea a favor de la educacién por competencias®, especialmente en la edu-

2 El origen del concepto de competencias educativas esta en el articulo del psicélogo
cognitivo norteamericano, especialista en gestion empresarial, David McClelland,
"Testing for Competence rather than for Intelligence”, American Psychologist, 1973, n®
28, pp. 1-14.

3 Proyecto financiado por la Comisién Europea, en el marco del programa Erasmus-
Sécrates, coordinado por profesores de las universidades de Deusto y Groningen, cara
a la convergencia en el Espacio Europeo de Educacién Superior; véanse las conclu-
siones de la Comisién de Historia en
http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc2 fasel.asp.

4 El Parlamento y el Consejo europeos hizo una “recomendacién” el 18 de diciembre
de 2006 sobre las ocho “competencias basicas para el aprendizaje”, elaborado por la
Comisién ~ Eutopea el 10 de nov de 2005 (eutopa.cu.int/eut-
lex/lex/LexUriServ/site/es/com/2005/com2005_0548es01.pdf), que el Gobietno
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cacion secundaria. Urge a ambos lados del Atlantico entrar en el debate
sobre el consenso tedrico-metodolégico en marcha, con apoyo institu-
cional, sobre la ensefianza en el siglo XXI, que tome en consideracion
los sucesivos intentos a lo largo del siglo XX, desde John Dewey a Pau-
lo Freire, de una “nueva escuela”, a la cual debemos los profesores no
seguir ain enseflando con la regla en la mano la lista de los reyes godos.
Prolongadas e intensas experiencias de renovacion pedagdgica, difundi-
das y aplicadas sobre todo en los afios 60 y 70, suelen ser “olvidadas™
por los partidarios mas conservadores del nuevo paradigma anglosajon,
cuando no “apropiadas” en su vertiente constructivista, previamente
expurgada de lo que pueda tener de compromiso ético y epistemologia
social. Dimensiones estas, proximas en su momento al materialismo
histérico, que siguen siendo hoy necesarias, en otro contexto y con
otros contenidos, en todo nuevo paradigma que se precie, si se quiere
hacer frente con éxito al rampante retorno’ de la escuela conductivista y

espafiol puso en practica en la Ley Organica de Educacién (LOE) que entra en vigor
este curso 2007/2008, competencias motivadas ante todo pot la educacién para el
empleo, y también espiritu empresarial, formacién para la vida y el ejercicio de la
ciudadania; vision critica en Joan Pages, “Un itinerario por el mundo de las competen-
cias en ciencias sociales, geografia e historia a través de los distintos curriculos”, Iber.
Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, n° 52, 2007, pp. 29-39.

> Por ejemplo, Inés AGUERRONDO, “Un nuevo paradigma de la educacion para el
siglo XXI”, Reformas Edncativas en Argentina y Canadd. Trama social, gestion y agentes de
cambio, Buenos Aires, 2000 (http: .oei.es/administracion/aguerrondo.htm); la
necesidad de un nuevo paradigma esta bien planteada por parte de la autora argentina,
pero descalifica como “resabios sesentistas” los cambios del paradigma educativo que
vivio el siglo XX, terminando por proponer un doble itinerario, una escuela para ricos
y otra para pobres, algo parecido a lo que se propuso sin éxito en Espafia en la segun-
da legislatura del PP.

¢ Ejemplo de denuncia es el Manifiesto (2001) de los profesores de Geografia e Histo-
ria de la Comunidad Valenciana contra la vuelta al curriculo decimonénico, cronolégi-
co e historicista, promovido por la contrarreforma escolar de 2000 (cuya aplicacion
fue suspendida por el PSOE en 2004, y sustituida por la actual LOE), véase en
www.ub.es/geocrit/b3w-283.htm.
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tradicional’, de un lado, y a los retos de la sociedad de la informacion®,
la globalizacion y las nuevas tecnologfas.

Alianza didactica / historiografia

Ivo Matozzi organizé en la universidad de Bologna, los dias 19-20 de
octubre de 2004, un congreso internacional en base a la siguiente cues-
tion: Storiografia e insegnamento della storia: é possibile una nuova alleanza?
Desde luego, respondimos algunos, invitados a hablar sobre el nuevo
paradigma de la historia y su relacién con su ensefianza’. La superacién
de la crisis de la historiografia, de la historia ensefiada y del aprendizaje
de la historia"’, ha de superarse necesariamente de forma conexa. De,
mismo modo que, en los anos 60 y 70, la eclosiéon de la nueva historia y
la nueva didactica fueron fenémenos paralelos y conectados entre si, en
el marco del florecimiento de las ciencias humanas y sociales. Lo que
son hoy nuestras disciplinas, en cuanto a investigacion y licenciaturas,
¢no se lo debemos acaso a las grandes escuelas innovadores del siglo
XX, vinculadas a los movimientos sociales, politicos y culturales, que
fueron alcanzando su apogeo después de la II Guerra Mundial? Escue-

7 En principio, el adversario comun de todos los partidarios de un nuevo paradigma,
es la enseflanza autoritaria de la historia de tipo memoristico, cronolégico, aconteci-
mental, centrada en “grandes figuras” al servicio exclusivo del Estado-nacion.

8 Considerar como la Unién Europea que el eje central de la adaptacion de la educa-
cién a la sociedad del conocimiento son las competencias laborales y empresariales
(eutopa.cu.int/eur-lex/lex/LexUriServ/site/es/com/2005/com2005_0548es01.pdf),
es un craso error —también para el proyecto europeo- que indica, entre otras cosas, lo
lejos que estan adn las instituciones europeas (Comision, Consejo y Parlamento) de la
sociedad civil, a causa de su limitada visién neoliberal del proceso de globalizacion,
cuando menos en su proyeccion educativa.

 "Nuovi paradigmi della ricerca storica", Storiggrafia e insegnamento della storia: ¢ possibile
una nuova alleanza?, Bologna, 20 de octubre de 2004 (audio en
http://www.h-debate.com/Spanish/presentaciones/lugares/bologna.htm).

10 Tvo MATTOZZI, “Le ragioni di un convegno internazionale” en
http://www.storiairreer.it/IRRE /materiali/PresentazioneStoriografia04.rtf.
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las y movimientos que entraron ciertamente en crisis, a fines de los afios
70, y fueron después rebasados por los profundos cambios histéricos, a
los que no estuvieron ajenas las ciencias sociales, que precedieron y
siguieron a la caida del muro de Berlin. Ahora bien, malo vendra que
bueno me hara: dos décadas después del aprovechado y desmentido
vaticinio del “final de la historia™", el subsiguiente regreso de las viejas
escuelas positivistas en historia, pedagogia y otras ciencias humanas, y la
incapacidad reconstructora del posmodernismo, nos obligan a reevaluar
y recuperar de forma critica, y autocritica, la experiencia de las vanguar-
dias del pasado siglo.

El nuevo paradigma historiografico que propugnamos'® precisa interac-
tuar con la nueva didactica de la historia porque es el signo (global) de
los tiempos, apoyandose en los conceptos de paradigma, comunidad de
especialistas y revolucion cientifica (cambio de paradigmas) elaborados
por la historiograffa pospositivista de la ciencia”. Sin renunciar, ni la
educacién ni la historia, a sus definiciones cientificas, nacidas hace mas
un siglo y precisadas por lo tanto de una severa actualizaciéon de sus
epistemologias de referencia, si queremos que la sinergia que propone-
mos sea efectiva.

11 Tsrael SANMARTIN, “The End of History looking back and thinking ahead”, en
Carlos Barros and J. McCrank (eds.), History under Debate. International Reflection on the
Discipline, The Haworth Press, New York, 2000, p. 253-259.

12 No estamos de acuerdo con los que, ejerciendo la justa y necesaria critica del condi-
cionamiento de la reforma educativa europea por los intereses empresariales, renun-
cian a ofrecer nuevas alternativas, ignorando la historia de la renovacién pedagogica y
metiendo en el mismo saco todo lo que suene a “nuevo paradigma educativo”, e-
learning, aprender habilidades o formacién continua, v.g.. Jorge Felipe GARCIA FE-
RNANDEZ (Madrid, Universidad Complutense), Algunas consideraciones acerca del proyec-
to Tuning Educational Structures in Enrgpe (http://firgoa.usc.es/drupal/node/25877).

13 Véase “El paradigma comun de los historiadores del siglo XX, Medievalismo, Ma-
drid, n® 7, 1997, pp. 235-262

www.h-debate.com/cbarros/spanish

aradigma comun.htm).
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De todos modos, lo que mas comparten la historia y la didactica de la
historia es, obviamente, la tematica y la nocién de historia. En realidad,
la investigacion y la ensefianza son, o deberfan ser, fases consecutivas e
interrelacionadas de un mismo proceso de conocimiento histérico. No
obstante, hasta hoy la educacién histérica e historiografica de nuevos
profesores e investigadores (ensefanza superior) y de nuevos ciudada-
nos (enseflanzas medias) no ha recibido la misma consideracién acadé-
mica o publica que la historia como investigacion.

La docencia es, se quiera o no, una parte cardinal del proceso de cono-
cer la historia, salvo que se niegue su caracter social, reduciendo el saber
histérico a la pura erudiciéon. La ensefianza de la historia, y sus comuni-
dades de aprendizaje, es una actividad creativa y dificil que condiciona,
y retroalimenta, la fase investigadora del proceso de reconstruccion del
pasado. Interconexiones disciplinares y funcionales que todavia no (re)
conocemos bien: faltan investigaciones mixtas'* que relacionen historia
investigada e historia ensefiada desde un punto de vista tipo tematico,
metodolégico, historico e historiografico. Tenemos, pues, que aplicar la
interdisciplinariedad a nuestra propia disciplina, estableciendo puentes
entre sus diversos segmentos, inscritos a menudo en otros campos
académicos”, practicando una suerte de intradisciplinariedad'® que haga
rentable la cooperacién de la historia con otras ciencias sociales'’, cien-
cias de la educacion, en el caso que nos ocupa.

Y4 Véase La historia mixta como historia global en
http://www.h-debate.com/cbarros/spanish/articulos/historia_medieval/mixta.htm.

15 T.a pertenencia de un investigador a dos comunidades académicas distintas enrique-
ce a ambas, deberfa ser una practica habitual y lo serd en la medida en que superemos
el gremialismo que genera la fragmentacion académica, especialmente arraigado en
Espafia, todo hay que decitlo.

16 Punto IV del Manifiesto historiografico de HaD
h-debate.com/Spanish/manifiesto/manifiesto _had.htm).

17 De intradisciplinariedad para superar el conocimiento histérico fraccionado poco o
nada se dice en el proyecto Tuning, cuyas quetencias posmodernas se manifiestan de
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Este tipo de alianza académica entre la historia y la didactica de la histo-
ria, entre la investigacion y la ensefianza, es aplicable como indice de
calidad en cualquier otra materia de estudio. El neoconstructivismo
anglosajon no promueve, sin embargo, estas interdisciplinariedades
cercanas. Las ciencias de la educacion pasaron de inspirarse en la psico-
logfa, primero conductista, después cognitiva, a seguir los codigos pe-
dagogicos del mundo de la empresa, extraidos de una rama del cogniti-
vismo'®, asumiendo como principio rector de cualquier aprendizaje la
adquisicion de competencias. Planteado de manera fundamentalista esta
version del nuevo paradigma orientada al mercado laboral, cualquiera
que sea la tematica docente, obstaculiza la busqueda de cierta coheren-
cia entre la investigacion y la docencia, los contenidos y los métodos de
aprendizaje, cuestion capital en aquellas disciplinas -como la historia-
mas alejadas de los estudios laborales, técnicos y empresariales (Business

School).

Desde las comunidades académicas vecinas debemos apostar por con-
vergencias transversales que sirvan de contrapunto a aquellas directrices
tecnocraticas y economicistas que puedan lesionar el presente y el futuro
de nuestra disciplina histérica, y de la educacion en general. Es menester,
a tal fin, superar prejuicios y suspicacias existentes entre historiadores y
“didactas”, docentes universitarios y docentes medios, etc., fruto de evo-
luciones separadas en el ambito disciplinar e institucional, pese a una
formacion inicial comun en historia que toca potenciar, sobrepasando la
nocion tradicional de la comunidad académica de historiadores y profe-
sores de historia, como algo restringida a los investigadores y docentes
vinculados a las licenciaturas universitarias de historia.

nuevo al proponer la critica literaria, y la historia del lenguaje, como la primera habili-
dad que los alumnos universitarios de historia han de importar de “otras ciencias
humanas” por delante de otras ramas de la historia, de la sociologfa o de la antropo-
logfa, véase el Anexo 2 del documento de la Comisién de Historia, Puntos comunes de
referencia para los cursos y curriculos de Historia en

http://www.relint.deusto.es/ TUNINGProject/spanish/doc2 fasel.asp.

18 Véase la referencia de la nota 2.
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Estamos planteando por lo tanto una coaliciéon entre iguales, lo que
resulta en general mas hacedero entre profesores universitarios, aun
perteneciendo a dreas, licenciaturas y departamentos distintos, que con
los colegas de ensefianzas medias'’, pese a ser los mas implicados en la
problematica didactica, por obligaciéon y vocacion (menos frecuente en
la ensefianza superior). Relaciones, por lo tanto, horizontales y bilatera-
les tanto académica como epistemologicamente. No se trata de aplicar,
sin mas, como en los afios 60 y 70, un “modelo historiografico” surgido
de la reflexion o la investigacion historica a la ensefianza como de inter-
cambiar avances y dificultades en un proceso conjunto (sujeto a debate
permanente) de reconstrucciéon de un nuevo paradigma que busque
relacionar la historia con su ensefianza™. Todos escribimos, ensefiamos
y divulgamos la historia, en diferentes dosis, enfoques y estilos. Enten-
demos la historia como una “ciencia con sujeto™": social (agentes del
pasado y del presente), historiografico (historiadores) y docente (profe-
sores). El principal sujeto docente de la historia esta, sin duda, en la
educacion secundaria: hay que incluir al profesorado medio en la co-
munidad de historiadores por medio de aquellos sectores mas vincula-
dos a la innovacion docente, la reflexién historiografica y/o la investi-
gacion historica, como ya esta ocurriendo en la red tematica Historia a
Debate.

19 Véase la conclusion n® 8 del IIT Congreso de la red tematica Historia a Debate
sobre la urgencia de “ampliar la comunidad académica de historiadores a la investiga-
cién y la ensefianza de la historia no universitaria” en

www.h-debate.com/cbarros/spanish/articulos/nuevo_paradigma/conclusiones 3had/primeras%20conclusiones.htm.

20 En nuestra intervencion boloflesa (véase la nota 9) preconizamos lugares de encuen-
tro, debate y consenso, como Historia a Debate y este Taula de la Historia en que
estamos, mas alla de la especialidad y del estatus académico, demandando de los do-
centes medios la funcién de mediadores entre la sociedad civil y la historiografia, pero
también opiniones criticas y alternativas sobre la historia que se debe investigar en la
universidad, y sus enfoques, "El nuevo paradigma de la investigacion historica, Storio-
grafia e insegnamento della storia: ¢ possibile una nuova alleanza?
(http://www.h-debate.com/Spanish/presentaciones/lugares /bologna.htm).

21 Punto I del Manifiesto histotiografico de HaD.
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Ahora bien, abarcar de manera concurrente la investigacion y la docen-
cia, las enseflanzas superior y media, entrana considerar también sus
diferencias: (1) la mayor cercanfa del sujeto docente a la ciudadania,
especialmente en la ensefianza secundaria; y, en consecuencia, (2) un
mayor control administrativo del conocimiento histérico que se ensefia
y de su metodologfa de aprendizaje®. A diferencia de la investigacién
histérica®, el contenido de los planes de estudio de las asignaturas de
historia, y su didactica, estan por razones politicas y culturales determi-
nadas por ley en la ensefianza secundaria, y en menor medida en la en-
seflanza superior24. Es por ello que la alianza historia investigada / his-
toria enseflada que planteamos, en el marco de los nuevos paradigmas
en construccion, tanto en historia como en educacion, habria de permi-
tir una mayor autonomia de la sociedad académica frente a la sociedad
politica y sus intereses, no siempre eficientes y a veces no coincidentes
ademas con las mayorias sociales y el futuro de la historia. Movilizaciéon

22 Por su dimension politica, son mas conocidas las batallas por los contenidos de la
historia que se ensefia, pero no son menos importante las relativas a la forma de ense-
flar, donde también se implica para bien y para mal la administracion, sobre todo en la
educacién obligatoria; no hay mas que ver la rapidez con que el Gobierno de Espafa
aplic6 a la LOE la educacién por competencias “recomendada” por la Unién Euro-
pea, vy la libertad que van a tener los Estados para decidir contenidos y competencias
en el proceso de convergencia de la enseflanza universitaria (véanse las notas 4 y 24).

23 La investigacion en la universidad esta mas sujeta a la libertad de catedra, si bien
resulta eficazmente condicionada, por la via de las subvenciones, por una radical dis-
criminacién (ante todo en la Unién Europea) entre lineas prioritarias y no prioritatias
(donde suele estar la historia), y por un anticuado sistema de evaluacién de proyectos
(no sélo Espafia) que contradice, con harta frecuencia, los critetios legales de objetivi-
dad e impulso de la investigacién innovadora (no sélo en Historia).

24 La Comision de Historia del proyecto europeo Tuning deja en manos de los Estados
miembros lo fundamental de los curricula universitarios, reduciendo al minimo las
consideraciones comunes de tipo general (véase la nota 79), con lo que se va a perder
una buena ocasion, entre otras cosas, de ensefiar historicamente a los ciudadanos de
Europa el caracter plural de la identidades colectivas, algo vital para que se desarrolle
una identidad europea (véase también nota 107) por encima de los Estados-nacién
que seguirdn naturalmente centrando los planes de estudio en sus historias nacionales.
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y convergencia académica inter e intradisciplinar que ha de situar asi-
mismo entre sus objetivos, una participacion mas transparente y de-
mocratica del profesorado en la toma publica de decisiones que afectan
a nuestro trabajo y funcién social.

El papel publico de Ia historia

La transicion historica, global y civilizatoria, que estamos viviendo colo-
ca a la historia profesional en una tesitura paraddjica por razones exter-
nas (cambios en la conexién historia-sociedad) e internas (ctisis de pa-
radigmas), intimamente relacionadas, de forma que la prolongacion de
lo segundo obstaculiza que la historia académica lleve la iniciativa cara a
la sociedad, en temas que le son propios, lo que si se hizo en la transi-
cion del siglo XIX al siglo XX, y posteriormente en los cruciales afios
60 y 70%.

La aceleracion de la historia que sigui6 a los cambios 1989-1991 en la
Europa del Este, dando al traste con el “fin de la historia” proclamando
oportunamente pot los neocons norteamericanos, produjo un “retorno de
la historia® con dos rasgos complementarios y sélo aparentemente
contradictorios: auge de los “usos publicos de la historia” y, simulta-
neamente, el regreso al positivismo decimonénico de una parte de la
academia historiografica, lo que agudiza el corporativismo de los histo-
riadores, aislando a nuestra disciplina y entorpeciendo que pueda res-
ponder, adecuadamente, a las nuevas demandas historicas e historiogra-
ficas de la sociedad.

%5 En las dos trevoluciones cientificas que hubo en nuestra disciplina, una en el siglo
XIX y otra en el siglo XX, nos beneficiamos de la existencia de unos paradigmas
ilustrados que encuadraban las ciencias sociales, el positivismo y el marxismo, pero la
transicion del siglo XX al siglo XXI todavia no ha generado algo parecido.

26 “E] retorno de la histotia”, Historia a debate. 1. Cambio de siglo, Santiago, 2000, pp.
153-173

(www.h-debate.com/cbatros/spanish/articulos/nuevo_paradigma/retornohistotia.htm).
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Como es sabido, el interés politico por la historia es propio de las co-
yunturas de grandes cambios, resultando acrecentado en este momento
por la dimensién global de las mutaciones, en su doble sentido de mun-
dial y total (afecta a todos los ambitos de la vida), transformando a los
medios de comunicacién y edicién en nuevos sujetos politicos de la
historia, junto con las viejas instituciones y los viejos y nuevos movi-
mientos sociales. La reaccion de las comunidades de historiadores, ante
este retorno publico de la historia, tiene su complejidad: 1) aprovecha-
miento individual -aunque minoritario- de las nuevas oportunidades de
publicacién y presencia en los medios, subvenciones, premios, etc.;
previa adaptaciéon en ocasiones a los gustos historiograficos de institu-
ciones y mercados politico-culturales; 2) rechazo puntual y gremial de la
intromisioén de los agentes politicos, econdémicos y sociales en el “terre-
no” de los historiadores, que empuja a historiadores de oficio hacia las
afiejas creencias positivistas de que “la historia es conocer el pasado tal
como fue” (Ranke) o que “la historia se hace con documentos” (Lan-
glois y Seignobos), que imaginabamos (esta claro que erréneamente)
superadas gracias a la escuela de Annales y la historiografia marxista; 3)
aprovechamiento colectivo del interés renovado por la historia y los
nuevos medios para crear nuevas experiencias y tendencias historiogra-
ficas que respondan a las necesidades histéricas actuales de tipo cultu-
ral, social y politico, es el caso de corrientes como Historia a Debate, la
“idea histérica de Espafia” y la recuperacién de la memoria histérica™, o
las norteamericanas Public History™ y Historians Against the War”.

b

Peligroso reduccionismo de la historia profesional a la empiria que deja
terreno libre, al presente, a los poderes interesados en escribir la historia

27 Véase la conclusion n® 6 del III Congreso de la red tematica Historia a Debate sobre
“el dinamismo y la autonomfa de la historiografia espafiola en la dltima década”, en
www.h-debate.com/cbarros/spanish/articulos/nuevo_paradigma/conclusiones 3had/primeras%20conclusiones.htm.

28 Véase la nota 34.

29 Mas informacion en http://www.histotiansagainstwar.org.
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pasada, presente y futura, pretendiendo reubicar a los historiadores como
simples técnicos especialistas en archivos y fuentes, académicos enclaus-
trados, proveedores de datos histéricos pero no pensadores de la historia,
lo que corresponderia en determinados temas a politicos y otros produc-
tores de ideologfa. Aceptar esta “division del trabajo” es el mayor error
que la historia investigada y ensefiada puede cometer, ;cOmo vamos a
ensenar a los alumnos a “pensar la historia” si nosotros no lo practica-
mos? Cuando se dice que “la historia hay que dejarla a los historiadores”,
se nos esta ofreciendo un regalo envenenado, porque tal cosa no es posi-
ble™ ni deseable’, suele esgrimirse ademas para encubrir segundas inten-
ciones™. Recordemos que el supuesto monopolio del historiador acadé-
mico sobre la historia escrita, su neutralidad per se y la no interferencia,
se planted en el siglo XIX cuando los historiadores estaban fundamen-
talmente comprometidos con los grandes proyectos nacionales, empe-
zando por el fundador del positivismo historiografico, Leopold von Ran-
ke. Pero en el ultimo siglo la historiografia se ha hecho mas auténoma,
critica y plural, también en sus relaciones con la sociedad y las institucio-
nes, ¢a quién le puede beneficiar una marcha atras?

Sin renunciar al rigor y la honestidad en el uso de las fuentes que distin-
gue el historiador de oficio, el interés de la historia como disciplina®,

30 Cuando una cuestién historica esta de actualidad, sobran sujetos no académicos que
quieren intervenir en su interpretacion y escritura, cuando no llevar la iniciativa de su pues-
ta en valor, como en el caso citado de la “idea histdrica de Espafia” entre 1996 y 2004

31 El presentismo de la sociedad de la informacién hace que el futuro de la historia
dependa mas que nunca de su presente utilidad social y politica.

32 Lo de que “hay que dejar la historia a los historiadores” ha sido un argumento repe-
tido para rebajar o impedir, en el Patlamento espafiol, una inconclusa “ley de memoria
histérica”, que tendrfa por finalidad restablecer la dignidad de los republicanos des-
aparecidos en la guerra civil y su causa democratica, el antecedente mads reciente de la
democracia actual.

3 El papel subalterno de los historiadores en el “debate de las humanidades™ (1996-
1997) auspiciado por el primer Gobierno del PP, explica también que el interés pabli-
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deberfa incentivarnos a tomar mas la iniciativa de su uso publico™
cuando las circunstancias, el tema o el enfoque lo requieran, en compe-
tencia con otros cultivadores de la historia. Aceptamos como una ben-
dicién para nuestra disciplina el renovado gusto publico por el pasado™,
mejor dicho, por determinados aspectos y enfoques del pasado, desde
diversos y a veces contrapuestos medios politicos e institucionales, me-
diaticos y sociales, independientemente de las motivaciones y el grado
de rigor -o de mitificacién- de dichos acercamientos. Abandonando
actitudes que pueden sentirse como prepotentes, sin dejar de lado las
aportaciones extra-académicas sobre la historia que nos han de ensefiar
mucho sobre la relaciéon del historiador y su contexto, la recepcion ac-

co en favor de la historia, y otras humanidades, no supusiera finalmente mas horas y
profesores de historia en los institutos ni mas medios para la investigacion de la histo-
ria en las universidades.

34 En la academia norteamericana se ha desarrollado, desde los afios 80, una Public
History (http://www.ncph.org/index.html) entendida como historia aplicada a una
audiencia no académica, dedicada a la gestion y difusién del patrimonio y de la memo-
ria colectiva, la difusién del conocimiento histérico a través de TV y medios digitales,
trabajando desde instituciones académicas y no académicas (universidades, archivos,
museos, asociaciones, instituciones culturales y politicas, media), promoviendo la tres-
ponsabilidad publica de los historiadores y abriendo nuevas salidas profesionales para
los licenciados; lo mejor de este planteamiento historiografico es su caricter colectivo
y el énfasis que pone en hacer accesible la informacion histérica al pablico en general;
se trata de actividades que se hacen asimismo entre nosotros pero no tienen, desde
luego, el mismo grado de coordinacién y valoracion, dentro y fuera de la universidad;
echamos de menos, en cualquier caso, en esta nueva corriente historiografica anglosa-
jona referencias claras sobre: 1) los valores historiograficos, éticos y publicos que
guian la Public History; 2) las consecuencias tedricas que implica para la redefinicion de
lo que es un historiador, esta (positiva) ampliacién del oficio que parecen proponer los
historian public; 3) las relaciones historia académica / histotia publica, entre los que
investigan la historia y los que aplican, gestionan y difunden la historia, entre la histo-
ria y la politica de la historia, en suma.

3 El apogeo en Espana de las revistas de divulgacion historica, con un nivel aceptable
y alta difusion, es otro sintoma del “retorno de la historia” y también consecuencia del
peso publico de las ultimas tendencias vinculadas a los actores politicos-sociales, espe-
cialmente la “idea historica de Espafa”.
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tual de los hechos pasados, la interaccién cambiante entre pasado y
presente, pasado y futuro, lo que hace de la historia algo vivo, en suma.
Sin historiadores en la arena pablica®, la alternativa ser4 la banalizacién
de la historia como un producto mas del debate ideolégico y la sociedad
de consumo”’.

El elemento decisivo del espacio publico de la historia, son las escuelas:
en ninguin otro lugar es mas conveniente que el profesor de historia
actie como un historiador publico, comprometido con la tarea de hacer
de los alumnos parte activa del sujeto de la historia que se aprende y
que se hace. Para ello es preciso reclamar motu propio el caracter publi-
co de la historia que investigamos y enseflamos en las instituciones
publicas del Estado. Hacemos nuestra la reivindicacion del “valor social
y educativo del conocimiento histérico” del Manifiesto del Sewzinario
Internacional de Diddctica de la Historia (Barcelona, 10/7/2007), v la de-
manda primordial de que la “historia sea una materia que ocupe un lu-
gar importante en el curriculum educativo general, desde el inicio de la
educacion primaria hasta la universidad”. Materia histérica que, a su
vez, si queremos predicar con el ejemplo, ha de ser consecuencia de una
historiografia y una pedagogia, de una investigacién y una difusién de la
historia basada en valores universales de “justicia e igualdad, paz y de-
mocracia””’, lo que nos obliga a salir de los cuarteles académicos de
invierno, debatir y, cuando sea preciso, tomar partido.

% Lo que implica cambios de actitud y sensibilidad, incluso de forma de escribir la
historia, no siempre faciles para un historiador de formacién exclusivamente académi-
ca y especializada.

37 Ya esta sucediendo, véase si no el bajisimo nivel historiografico de los libros de
historia que tratan de reivindicar, 80 afios después, la interpretacion franquista de la IT
Republica y la guerra civil espafiolas.

38 Véase http://www.taulahistoria.org/castellano/.

¥ Véase el punto XVI sobre la actualizacion del concepto “compromiso del historia-
dot” en el Manifiesto historiografico de HaD.
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El disputado papel del profesor

Ni tanto ni tan poco: ni el profesor autoritario de la escuela tradicional,
vinculado a la ensefianza de la historia basada en la memorizaciéon de
grandes nombres, fechas y batallas, “clases magistrales” y alumnos pasi-
vos; ni el profesor como el simple facilitador” y coordinador del auto-
aprendizaje de los alumnos de la escuela posmoderna, que proclama el
“todo vale” en cuanto a historia ensefiada, incluyendo el contenido co-
trientemente tradicional”' de la historia oficial correspondiente. Soste-
nemos que el papel activo del alumno es complementario con la fun-
cién docente y social del profesor®, pero no puede reemplazarla, como
se pretende, ni siquiera con la valiosa ayuda de la red. Alumnos y maes-
tros activos, y comprometidos, son unos y otros imprescindibles, al
mismo tiempo, silo que se quiere son unas comunidades de aprendizaje
realmente inteligentes®. Rebajar el profesor de historia a monitor de
clases practicas, testigo mudo sobre todo de aquello que implique inter-
pretacién“, tiene sus consecuencias perversas: abrir la puerta a un ma-

40 En Estados Unidos y América Latina, existe abundante bibliografia y recursos en
Internet sobre el facilitator como figura esencial del new management, también en el sis-
tema educativo, con sus pautas de comportamiento “neutro”, etc., es considerada una
nueva profesion y existe una asociacioén internacional desde 1994.

# Una forma reciente de tradicionalismo educativo es el “enciclopedismo”, una infla-
ci6én de la materia docente que, pretendiendo abarcar, por ejemplo, “toda la historia de
Espafia”, no deja tiempo para las innovaciones docentes (ni para la historia inmedia-
ta), véase el Manifiesto de los profesores valencianos de 2001 (nota 6).

42 El realce del valor social y educativo de la historia que reivindicibamos en el aparta-
do anterior del texto pasa necesariamente por la potenciacién y dignificacion social,
educativa y laboral de los profesores de historia.

43 Segun el DRAE, ‘inteligencia’ es “capacidad de comprender, conocimiento, capaci-
dad de resolver problemas, habilidad, destreza, experiencia...”; atributos que exigen
un sistema docente participativo pero articulado por profesores activos: es una pero-
grullada pero hay que decirlo.

# En febrero de 2005 participamos en el I Encuentro Internacional sobre la docencia
de la historia en el bachillerato, organizado por la Secretatia de Docencia de la Univer-
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yor control administrativo de una materia tan esencial para formacion
de los ciudadanos®, no se trata de una propuesta politicamente inocen-
te’’. Aunque lo peor es que la “comunidad de aprendizaje” entendida a
la moda anarco-conservadora conduce a un fracaso pedagégico’’ que
beneficia a las tendencias restauradoras de la escuela autoritaria®.

Otra cosa es reubicar el papel del profesor en un contexto de mayor
actividad del alumno, donde aprende por su propia experiencia y el
debate colectivo, rol que variard segun el formato de cada actividad:
trabajos colectivos y practicos, clases teodricas, tutorfas, etc. Una cosa
esta clara, las lecciones, y por lo tanto el programar formal, han de ocu-
par menos tiempo para dejar espacio para las actividades colaborativas

sidad Auténoma del Estado de México; en una sugerente simulacién de un “aula
inteligente” -constructivista, segun las normas- formada por los propios maestros, los
coordinadores entendfan que debian solamente organizar la mesa, facilitar las inter-
venciones de los que hacfan de alumnos y guardarse su opinion.

# Joan PAGES, “Un itinerario por el mundo de las competencias en ciencias sociales,
geografia e histotia a través de los distintos cutriculos”, p. 30.

46 El perfil de los profesores de historia, en institutos de ensefianza media y (de titula-
ridad publica, en las privadas no suele haber historia, salvo las creadas por los jesuitas),
es y sigue siendo mayoritariamente progresista, como todos sabemos, con lo que la
minusvaloracién “desde arriba” del papel del profesor tiene una indudable dimensién
politico-ideologica.

47 La resistencia del profesor a una educacién por competencias, impuesta administra-
tivamente, se puede agrandar con las propuestas excesivas, faltas de realismo y espiritu
de sintesis, convirtiendo en papel mojado las “nuevas directrices”, pasé algo asi con
reformas anteriores.

8 Del mismo modo que volvid, en los afios 80, la cronologfa después del “fracaso” de
la ensefianza estructuralista de la historia, cada vez encontramos mas en los planes de
estudio una historia narrativa de “grandes acontecimientos” y “grandes figuras”, al
tiempo que se alzan voces conservadoras a favor del regreso del profesor-rey: la pro-
puesta de Nicolas Sarkozy, durante su campafa electoral para la Presidencia de Fran-
cia, de que los alumnos se levanten cuando el profesor entra en el aula, entre otras
lindezas, es todo un signo.
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de los alumnos, donde aprenden a aprender, distribuyendo la tematica
(necesariamente selectiva) entre ambos tipos de actividad docente.

Veremos en el proximo apartado, con todo, como este papel activo de
los alumnos ha sido preocupacién comun de todos los movimientos de
renovacion didactica-pedagdgica que nos han precedido. La obtencion
de resultados colectivos exige la accion del profesor, en todo momento,
y la predisposiciéon y motivacion de los alumnos, condicionados ambos
por la tradicién pedagodgica de cada nivel educativo, institucién y pais.
En la encuesta”” hecha acerca del proceso de Bolonia, se hallaron dos
modelos didacticos, el latino (Francia, Espafia) y el anglosajon (Inglate-
rra, Irlanda), sobre los que giran el resto, inclinandose Italia y Alemania
hacia el eje latino. En el caso inglés se exige a los estudiantes que se
organicen en “grupos autonomos de investigacion en los que ellos
mismos deben definir sus temas, encontrar los materiales necesarios
para abordarlos y preparar informes”, mientras que en la Europa surefia
el interés profesoral se concentra en definir los contenidos de las asig-
naturas™, con cierto desinterés por la metodologfa docente, lo que
muestra la pervivencia del sistema tradicional de contenidos transmiti-
dos por el profesor y el estudio por el manual, que resulta reforzado por
oposicion si la alternativa es el profesor como facilitador.

En esto como en tantas cosas, el paradigma educativo es realmente
nuevo si encuentra una sintesis’' que haga posible el consenso, impul-
sando a la vez el papel de los alumnos y del profesor, lo que se concreta
en la necesidad de combinar inteligentemente: saberes y competencias
en los curriculos y la practica docente, por un lado; competencias y va-

49 Proyecto Tuning. Grupo del Area temdtica de Historia. Puntos comunes de referencia para los
cursos y curricnlos de Historia, p. 171
(http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc2_fasel.asp).

50 De ahi el exceso enciclopedista que comentabamos en la nota 41.

51 Todavia se confunde sintesis con eclecticismo o, lo que es peot, con “tercera via” o
middle point, ignorando que todo es sintesis y nada se produce ex novo.
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lores, por el otro. No es esto lo que persiguen las directrices administra-
tivas de influencia anglosajona™, que propagan la OCDE vy la Unién
Europea, cuando hablan de pasar del profesor al facilitador, de los co-
nocimientos a las competencias, tratando ambos conceptos como ex-
cluyentes, y restringiendo al minimo™ los valores éticos y profesionales
explicitos que han de sustentar la nueva forma de ensefiar.

Competencias y tendencias

No negamos que la idea laboralista® de que la educacién ha de dotar a
los alumnos, en los diversos niveles de ensefianza, de competencias,
habilidades o destrezas, puede suponer un avance didactico siempre y
cuando se articule coherentemente con las propuestas y enfoques del
conocimiento a transmitir, y los valores de referencia, lo cual exige una
rectificacion profunda de la version anglosajona, que resuelva las con-

52 El debate sobre el nuevo paradigma educativo es, en buena medida, un debate sobre
tradiciones nacionales y geoestratégicas de tipo pedagdgico-didactico, influidas por
tradiciones y realidades diversas de tipo filosofico, politico e ideoldgico.

3 Atrapados entre las directrices administrativas para imponer en la universidad el
“aprendizaje de competencias”, a partir de la experiencia inglesa, y el interés -que ellos
reconocen como unanime en Europa- sobre “la necesidad de definir las razones éticas
y heuristicas para el estudio, aprendizaje y ensefianza de la historia”, el Grupo de
Historia del proyecto Tuning ha incluido, finalmente, en sus sugerencias y propuestas,
como objetivo general del estudio de la historia, “la adquisicién de una visién racional
y critica del pasado con el objeto de estar capacitado [el alumno| para comprender [les
falta decir ‘criticamente’] el presente y para ejercer de forma cabal la ciudadania”;
version moderada (falta curiosamente lo de “construir el futuro”) de las tradiciones
histérico-politicas europeas que han engendrado, y difundido por el mundo, la idea
del progreso y el concepto de ciudadania.

5+ La ensefianza directa para el mercado laboral se ha centrado siempre en capacitar al
alumno haciéndole competente en habilidades practicas para al trabajo manual, admi-
nistrativo, etc.; al pretenderse ahora su generalizacién a todo tipo de ensefianza, las
destrezas manuales y técnicas pasan a ser mas intelectuales, conservando un “pecado
original” productivista que tiene su parte positiva como el trabajo con fuentes en
historia.
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. 55 . .. ,L:
tradicciones de fondo™, de un new paradigm admitido actiticamente por
.. . 56 . . . ., ,
las administraciones™, con la subsiguiente infravaloracién, mas o menos
interesada, de las propias tradiciones renovadoras.

La presion politica y econémica a favor de una educacién por compe-
tencias, pensada por sus mas altos promotores para adecuar todavia
mas la universidad (mas alla de los estudios econémico-empresariales) y
las ensefianzas medias (mas alld de la formacién profesional) al mercado
de trabajo’’, puede coadyuvar paradéjicamente al viejo empefio innova-
dor de ensefar criticamente a los alumnos cémo funcionan las cosas, si
conjuramos la intencionalidad tecnocratica de sesgo neoliberal, contra-
dictoria con los valores universales y deontolégicos de una nueva Ilus-
tracion global®, destinada en opinién de muchos a orientar la docencia
de las ciencias humanas y sociales en el nuevo siglo. De momento la
impuesta educacién por competencias, y otras innovaciones recientes
en metodologia docente, son intencionadamente extrafias, sefialada-
mente en la ensefianza media”, a los debates tematicos y organizativos

5 Hipermodernista en lo tocante a preparacion competencial y eficiente de los futuros
trabajadores o emprendedores; posmodernista por dejacion de los valores ilustrados y
legitimacion del “todo vale”.

% No siempre son administraciones de matiz consetvador y neoliberal que saben lo
que hacen, muchas veces se trata de seguir la moda, ignorando la filosoffa subyacente,
la estrechez de miras y los efectos potencialmente perversos de una educaciéon en
competencias puras.

57 Afortunadamente la difusién y aplicacion de la implementacion de la “educacion
por competencias” se esta dando en un momento en que el fundamentalismo del
mercado esta de capa caida, ssera por eso que tiene que soportar la educacion publica,
vital para nuestro futuro, estos coletazos?

38 sQué sentido tiene la historia como disciplina académica y ciencia social, sin la re-
construccién de la idea de progteso, y por lo tanto de la relacién pasado / presente /
futuro, en el nuevo contexto de la globalizacién?

% En cambio, el European Credit Transfer System (ECTS) del proceso de Bolonia supone
un cambio importante del empleo del tiempo en la Universidad, reduciendo en princi-
pio las clases magistrales, falta ver con todo su aplicacion.
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sobre los curriculos, dejando por omisiéon -pero no conscientemente- a
las posiciones tradicionales y las autoridades competentes los conteni-
dos de la ensefianza y la distribucién del tiempo escolar®.

Un ejemplo concreto: las ocho “competencias basicas para el aprendi-
zaje” que segun la “recomendacion” de la Comision y el Parlamento
europeos han de orientar en lo educativo a los Estados miembros, y que
el gobierno espafiol ya introdujo en la Ley Organica de Educacion (me-
dia) que acaba justamente de entrar en vigor en algunas comunidades
auténomas: “Comunicaciéon en la lengua materna (1); comunicaciéon en
lenguas extranjeras (2); competencia matematica y competencias basicas
en ciencia y tecnologia (3); competencia digital (4); aprender a aprender
(5); competencias interpersonales, interculturales y sociales, y compe-
tencia civica (6); espiritu de empresa (7), y expresion cultural (8)°'. Na-
da que objetar como principios psicopedagdgicos siempre utiles, si aca-
so que son un poco vagos de tan generales. El problema es todo lo que
excluye (contenidos), oculta (valores mercantiles) y promueve (facilita-
cion) esta entronizaciéon de las competencias como panacea educativa.

Algunos contenidos aparecen camuflados como objeto de las compe-
tencias (lenguas, matematicas, tecnologia, digital), por razones instru-
mentales de tipo laboral competitivo; pero nada se dice de “competen-
cias” historiograficas, filoséficas, geograficas o sociologicas, por ejem-
plo. Los valores ni se mencionan en el nucleo duro de la “recomenda-
cion” didactico-pedagdgica, quitando dos casos: el “espiritu de empre-
sa”, algo nuevo en instituciones publicas como instruccion basica sobre
la ensefanza que han de recibir todos los nifios y nifias en edad escolar;
y la “competencia civica”, a modo de coletilla de las “competencias

% Es una queja general, y justa, entre los profesores de medias que la longitud enci-
clopédica de la materia a impartir no deja tiempo para las clases interactivas, el trabajo
con fuentes, Internet o la historia fuera del aula, véase la nota 41.

01 Véase el documento completo (10/11/2005) en eutopa.cu.int/eut-
lex/lex/LexUriServ/site/es/com/2005/com2005_0548es01.pdf, y también la nota 4.
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interpersonales” y planteada mas como destreza que como valor de-
moctratico, con la idea de asegurar que el alumno/a aprenda en la escue-
la el sistema politico en el que debera participar de mayor.

Por suerte, la practica ya esta abriendo brechas en el bunker de la orto-
doxia educativo-competencial: (1) en la difusién y aplicacion de las
competencias basicas de la UE, no suelen aparecer alusiones a algo tan
descabellado como preparar basicamente a todos los alumnos para ser
empresarios; y (2) la “competencia civica” reconvertida en “educacion
para la ciudadania y los derechos humanos”, mas vinculada a valores
que a un pragmatismo politico, sabedores como somos que la participa-
cion ciudadana es, ante todo, cuestion de derechos y convicciones éti-
co-politicas. Aun asi, la reconducciéon del proceso global de reforma
educativa en curso no va a ser facil ni indolora, y no deberia concluir el
debate, que recién esta en sus comienzos y durara anos, hasta que se
reemplace el nuevo paradigma de las competencias por el nuevo para-
digma de los saberes, los valores y las competencias, donde cada uno de
estos tres criterios educativos valga tanto como el otro, combinandose
entre ellos en dosis dependientes del tipo de materia a ensefar y sus
contextos. Mezcla quimica que supieron aplicar ya en su tiempo las
corrientes renovadoras, complementandose entre si, en el marco del
paradigma comun de los profesores del siglo XX.

Precisamos, pues, retomar criticamente los intentos reformadores de la
escuela a lo largo del pasado siglo, que fueron capaces de fusionar -o lo
intentaron al menos- el método de aprendizaje, con la historia de la
didéctica, la teorfa pedagogica y la interaccion social: primera ensefianza
de los afios 60-70 que urge evocar. Recuperacion de la memoria didacti-
ca y pedagdgica que nos obliga a calibrar éxitos, fracasos” y por encima

92 E] relativo fracaso de los constructivistas fue tal vez centrarse en la psicologia como
inspiraciéon y en la metodologia como obsesion, relegando el resto; el marxismo pe-
dagdgico, cuyas maximas expresiones se dieron en América Latina y la Unién Soviéti-
ca, resulté afectado por la crisis general del marxismo y la caida del Muro, precisando
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e todo el contexto actual, muy distinto a 30 o afios atras, marcado
de todo el context tual, muy distinto a 30 o 40 tras, marcad
por una transicion historica inédita, la revolucion de las comunicaciones
y demas globalizaciones en marcha.

Las tendencias pedagogicas emergentes de aquellos afios lograron, con
su convergencia, algo que ahora echamos en falta, y ya comentamos:
innovar los métodos y los contenidos a la vez®, la practica y la teorfa, al
tiempo que la mayor parte de sus protagonistas vivieron su época como
académicos, profesores y ciudadanos comprometidos con valores de
progreso, ocupando algunos® puestos de gestién publica de la educa-
cién (Piaget, Bruner, Freire)” con el afan de llevar a los hechos sus ide-
as reformadoras. Innovadores que sabfan que se enfrentaban a una en-
seflanza tradicional, tanto en la técnica de aprender como en el saber
trasmitido, sostenidas mas o menos directamente por ideologias y pode-
res de indole conservadora. Hoy las coordenadas son mas complicadas,
multidimensionales, pero no por eso la herencia recibida, que vamos a
repasar someramente”, es menos ineludible.

ahora sus aportes de compromiso y determinacion social un desarrollo mas complejo
y actual; ahora bien, gran parte del fracaso de las reformas educativas, no fueron tanto
culpa de las tendencias pedagdgicas y/o historiograficas como de las politicas que
seleccionaron y aplicaron contenidos y métodos burocraticamente, y asi lo juzga la
sociedad, incluidos docentes y discentes, y asi juzgaran en el futuro.

6 En la medida en que no se logré en aquellos (véase la nota 72), necesitamos ahora
volver de nuevo, como en una espiral, a la sintesis equilibrada.

4 Otros iniciaron en la clandestinidad su lucha democratica por una nueva escuela
como el movimiento de renovaciéon pedagégica Rosa Sensat de Barcelona, todavia
activo (véase la nota 110).

% Politicos y partidos buscaban, y buscan, académicos de las ciencias de la educacion,
para legislar y gestionar tan importante sector para cualquier Estado, poniendo a
prueba reformas (y contrarreformas), generado de un modo u otro informacién valio-
sa sobre la relacion entre politica y pedagogia, modelos de sociedad y modelos didacti-
cos, ineludible para situar nuestros debates, propuestas y reflexiones en su preciso
contexto.

%6 Repaso necesatio para los lectores que no estén especializados en didactica o pedagogfa.
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Es obligado comenzar por la hoy olvidada, y fundacional, New Schoo/ del
norteamericano John Dewey (1859-1952), de cierta influencia hasta la I
Guerra Mundial, que predicaba, desde una filosofia ilustrada (el cons-
tructivismo kantiano), una educacién mas practica que atendiese al in-
terés del propio alumno, actuando el profesor como orientador, al
tiempo que se oponia de manera ejemplar -incluso para hoy- a la escue-
la tradicional en cuanto a los fundamentos de su discurso y militaba
socialmente en favor de las causas progresistas del momento.

La pedagogia de la liberacion del brasilefio Paulo Freire (1929-1997), socia-
lista cristiano y humanista, préoximo al marxismo, perseguido por los
regimenes militares, abarcaba en su planteamiento renovador tanto la
teorfa como el método, denunciaba que no existia una pedagogia neutra
y proponia una educacién popular que tuviera por objeto crear una
conciencia politica entre los oprimidos, buscando -igual que Dewey- un
educando activo (respetando su autonomia y saberes, de los que habria
de aprender el propio educador) en base al didlogo permanente entre
profesor y alumnos (pedagogia de la pregunta).

La psicopedagogia cognitiva del psicélogo evolutivo y epistemodlogo suizo
Jean Piaget (1896-1980) se planteaba el interrogante de cémo los sujetos
conocen, en sus diferentes estadios, e insistia asimismo en el papel acti-
vo del alumno, desechando la coercién como “el peor de los métodos
pedagdgicos”, que proponia sustituir por el “ejemplo”, asi como cam-
biar los manuales por obras de referencia y educar de manera experi-
mental, “probando uno mismo”. Constructivismo psicologico, influido
por Dewey, que sentenciaba: “Una verdad aprendida no es mds que una ver-
dad a medias mientras que la verdad entera debe ser reconquistada, reconstruida o
redescubierta por el propio alummno’™

7 Alberto MUNARI, “Jean Piaget (1896-1980)”, Perspectivas: revista trimestral de educacion
Compﬂmda (Parfs, UNESCO Vol XXIV n°® 1-2, 1994, pp. 315-332

.ibe.unesco.otg
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La teoria constructivista del aprendizaje del psicologo estadounidense Jerome
Bruner (1915-actualidad) precisa, siguiendo a Piaget, las estrategias cog-
nitivas y de formacién de conceptos en los alumnos, porfiando en el
aprendizaje por descubrimiento, extrapolacion y llenado de vacios por
parte del alumno, didlogo activo profesor-alumnos y curriculo espiral,
volviendo progresivamente sobre los contenidos, explicando estructuras
antes que hechos y actores. Animador de la reforma educativa en los
EE. UU. y asesor del Presidente Kennedy, en un reciente viaje a Ma-
drid® manifesté soberanamente su fidelidad a un constructivismo ilus-
trado y liberal®, nada que ver con el desencanto posmoderno, se
mostré como un optimista” (a los 92 afios, lo que tiene mas mérito)
que no elude el compromiso’’. Bruner apuesta de entrada, como era de
esperar, por la combinaciéon de competencias y conocimiento’ pero le
interesa mas, como a todos los constructivistas (herencia que la peda-

% Donde acept6 asesorar en temas educativos al candidato socialista a la alcaldia de
Madrid, prestindose a una entrevista en FE/ Pais el 9 de abril de 2007
(http://www.elpais.com/articulo/educacion/Hay/evitar/alumnos/aburran/escuelas
elpepuedu/20070409¢lpepiedu 5/Tes).

0 “Ensefiar las distintas maneras de pensar y los distintos mundos, distintas maneras”;
“todos los hombres son creados iguales. .. El Estado no puede decirte en que creet”, dem.

70 En contra de la opinién pesimista de muchos profesores sobre la educaciéon en
Espafia, dice: “No estoy de acuerdo. Todo ha mejorado mucho. Se habla de ello en
otros pafses. S6lo hay que volver un poco la vista atras para comprenderlo”; y también
contradice eso de que los alumnos espafioles estén desmotivados: “los nifios espafio-
les tienen una enorme curiosidad. .. El problema es que... se aburren”, iden.

"1 Sobre la posicién de la Iglesia espafiola de que los alumnos aprendan obligatoria-
mente religion: “Yo tengo una mentalidad muy anglosajona, creo en la separacién
entre la iglesia y el estado... Cada uno debe elegir su propio Dios”; apoya la escuela
para emigrantes, integrar la cultura local... pero con ciertos limites, no contesta direc-
tamente a la pregunta sobre educacién y politica, reduciéndose a reivindicar que “de-
batir es bueno” y exige mas fondos para la ensefanza.

72 Le preguntan “squé piensa del debate sobre si destrezas o contenidos”, y contesta:
“Creo que la mejor manera de enseflar es utilizar ambas”, “hay que pensar en qué
conocimientos” pero también “el proceso de conocet”, iden.
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gogia de las competencias extremo al maximo) los métodos del apren-
dizaje que los contenidos de la ensefianza’”. Inclinacién suprema por las
técnicas de ensefianza’* fundamentada, justo es aclararlo, en criterios de
eficacia pedagogica y no en la politica economicista de sujetar la educa-
cion al mercado.

La epistemologia social de la educacion de Lev Vigotsky (1896-1934), psicolo-
go bielorruso, marxista no ortodoxo, introduce el contexto social”” en el
proceso educativo (con criticas a Piaget), difundiéndose en Occidente
en los 60 y 70, e influyendo en Bruner (traductor de su obra principal al
inglés) y otros modernizadores de la educacién, tanto marxistas como
constructivistas. Apoya el aprendizaje colectivo pero destaca aun mas el
papel de los mediadores, familia y sobre todo profesores, destinados a
guiar al nifio para que pueda desarrollar capacidades cognitivas.

En conclusiéon, como reaccion a la didactica tradicional, conductista y
empirista, se desplegaron internacionalmente a lo largo del siglo XX dos
grandes corrientes renovadoras, una cognitiva-constructivista y otra

73 “Hay que conseguir primero un entendimiento, una comprension, unas formas y
luego quizd intentar perfeccionar esos contenidos”; jerarquia de intereses constructi-
vistas que, desequilibrando la sintesis prometida destrezas/contenidos, remata pot
dejar el tema de la reproduccion del saber (contenidos) al Estado; preguntado por la
nueva asignatura “Educacién para la Ciudadania”, responde que conoce el actual
debate PP/PSOE, piensa que “la asignatura es buena idea” peto insiste una vez mas
que “lo que hay que ver y analizar es como enseflarla. Se puede ensefiar de una manera
estdpida o de una manera muy inteligente”, valorando de nuevo la metodologia antes
que nada, Zdem.

74 Igual que pasa con la historia y otras compartimentaciones institucionales, fenéme-
no de fragmentacién académica contra el que hay que luchar, la especializacién en
didactica, deja de lado sin querer otros aspectos del proceso de conocimiento y ense-
flanza, y mas todavia si la didactica es de signo cognitivo-constructivista.

7> La interaccion escuela y sociedad es hoy mas relevante que nunca por determinar
problemas agudos de la enseflanza actual (multiculturalismo, drogas, desempleo, vio-
lencia, indisciplina, etc.), sobre los que volveremos.
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. 76 . . ’
marxista’, compartiendo ambas un paradigma comun sobre una escue-
la anti-autoritaria, animadora de un aprendizaje colaborativo y sensible a
su funcion social.

. . . . 77
Desconocer esta herencia, o descalificarla como “resabios sesentistas”’’,

es un claro indicio de la intencionalidad conservadora del nuevo para-
digma educativo basado substancialmente en competencias, ademas del
error practico de subvalorar el grado de irreversibilidad de las aporta-
ciones innovadoras de los afos 60 y 70. La experiencia del proyecto
Tuning es significativa, al tener que introducir elementos de “educacién
en valores”™ y aceptar la diversidad de modelos didacticos en Europa,
en su mayorfa interesados por los contenidos”; en contradicciéon con las
directrices -inflexible en origen- sobre la “educacién en competencias™
de procedencia angloamericana, pero extrafias al constructivismo ilus-
trado de los pioneros norteamericanos John Dewey y Jerome Bruner.

Resumiremos, por ultimo, algunas de nuestras reflexiones sobre esta
tarea de recobrar de manera reivindicativa, pero autocritica, la experien-
cia de las vanguardias pedagogico-didacticas del pasado siglo, al igual

76 La didactica marxista de los 60 y 70 reprodujo de forma moderada (por la unidad de
su objeto) el movimiento pendular, tipico del marxismo del siglo XX, entre objetivis-
mo (Vigostky, de influencia mas académica) y subjetivismo (Freire, de influencia mas
politico-social)

77 Véase la nota 5.
78 Véase 1a nota 53.

7 El acuerdo de la Comisiéon de Historia sobre el minicurriculo troncal europeo dice
que hay que “aprovechar al maximo la rica diversidad de sus tradiciones en ensefianza,
aprendizaje e investigacion, es obvio que el principio fundamental ha de ser preservar
dicha diversidad”, Proyecto Tuning. Puntos comunes de referencia para los cursos y curriculos de
Historia, p. 172.

80 Con todo, la capacidad de influencia del profesorado para forzar una sintesis cir-
cunstancial, no es la misma en la ensefianza media: los profesores de instituto en-
miendan las otientaciones administrativas mas bien en la fase de aplicacion.
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que hicimos con los paralelos movimientos historiograficos™: 1) La
renovacion pedagogica del siglo XX, plural pero convergente, ha triun-
fado relativamente, ya que no estamos didacticamente en el siglo XIX,
pero tampoco en los afios anteriores y posteriores a 1968, y esta a deba-
te de nuevo lo esencial del qué, el como y el por qué ensefiar la historia.
2) El cambio de contexto social, politico y cultural de un siglo a otro, y
la aceleracion histérica que todavia estamos viviendo, engendra nuevas
preguntas, trastoca muchas de las nos hacfamos hace 40 o mas afios y
restringe la eficacia de las viejas respuestas. Y mientras conservan cierta
continuidad y se reubican las viejas contribuciones del constructivismo
y el marxismo, surgen nuevas tendencias como la escuela posmoderna y
empresarial de las competencias o la vuelta a la escuela tradicional (ali-
mentada por las “historias oficiales” de tipo politico y el retorno histo-
riografico correspondiente), coincidentes precisamente en su tentativa,
en parte lograda, de minorizar la veterana influencia marxista recondu-
ciendo a su ex-aliado, el constructivismo liberal-progresista de Dewey y
Bruner, hacia la competencia del mercado. 3) En tal tesitura, sobra
cualquier nostalgia, autocomplacencia o actitud resistencial que nos
impida entrar en el debate y las propuestas de los nuevos paradigmas
del siglo XXI, adornando con citas rituales a las “nuevas escuelas”, y
sus representantes, que nos formaron en la perplejidad que nos produ-
cen los nuevos desafios y realidades, y nuestras propias practicas. 4) El
paradigma comun constructivista y marxista cultivé en conjunto la teor-
fa de la educacién y la metodologia del aprendizaje, la pedagogia y la
didéctica, pero poco o nada el saber a trasmitir, el contenido de las ma-
terias a enseflar, algo fundamental y siempre polémico en el caso de la
historia, dejando los saberes y su orientaciéon a los especialistas corres-
pondientes (los historiadores, en nuestro caso), la lucha cultural e ide-
ologica (en la mejor de las hipodtesis) y las autoridades administrativas,
siempre celosas de sus prerrogativas en politicas educativas. De ahi que
a los historiadotres nos sonara como nuevo la reciente defensa, desde la

81 Véase el punto X del Manifiesto historiografico de HaD.
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didactica de la historia, de una mayor conexién -incluso una alianza- de
la historia ensefiada con la historia investigada®. 5) A tenor de los pro-
blemas y avances acumulados, y de los tiempos que vivimos, el nuevo
paradigma ha de ser global o no sera. En contra del fundamentalista new
paradigm de las competencias, con el apoyo de politicos neoliberales
decididos en que la relacion de la ensefianza y la universidad con la em-
presa sea el factor hegemonico de nuestro futuro educativo, es factible y
urgente un nuevo paradigma -que significa consenso, no lo olvidemos-
que se sostenga en la amplia sociedad académica de los profesores y los
historiadores®’. Articulando el papel activo de los alumnos y el nuevo
protagonismo de los profesores, los saberes y las competencias, los
valores y las ciencias, las actividades digitales y presenciales. Un nuevo
consenso didactico-historiografico que genere ideas nuevas para pro-
blemas nuevos y reformule nuestras mejores tradiciones, vertebrando lo
mas interesante y novedoso en historia, didactica, pedagogia y organiza-
cion escolar (empleo selectivo del tiempo), sin olvidar la dignificacion
del oficio de profesor de historia, en todos los estadios.

Aprender con fuentes

Un beneficio “inesperado” para los estudios de historia en la ensefianza
secundaria de la educacién por competencias es el impulso que supone
del trabajo con fuentes de los alumnos. En realidad el constructivismo,
segun vimos (Piaget), ya habia planteado la necesidad de educar expe-
rimentalmente, y las ciencias de la naturaleza lo venian y vienen practi-
cando. Lo nuevo es que, al ser de aplicacién general el axioma sagrado
de las competencias, se fomente “desde arriba” una formacién tempra-

82 Véase la nota 10, y también Rafael VALLS, “Conciencia histérica y ensefianza de la
historia (en la educacion obligatoria)”, Historia a Debate. Nuevos paradigmas, tomo 11,
2000, p. 178.

83 Lo que ya esta sucediendo, una gran parte de las ideas aqui expuestas para el debate
son mantenidas en conjunto o por separado por otros profesores, historiadores y
especialistas en didactica o pedagogia, lo sabemos porque los hemos oido y leido.
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na de los alumnos de historia en el trabajo con fuentes, algo especifico
de los historiadores de oficio, que, paraddjicamente, tienen su futuro
profesional como tales mayormente en la funcién publica, fuera del
mercado™.

Naturalmente, el profesor de ensefianza media no puede orientar a los
alumnos en el trabajo con fuentes (escritas, orales, arqueoldgicas, patri-
moniales, iconograficas, audiovisuales) sin un minimo de informacién
histérica y contextual sobre el tema, en papel o en red, lo que reafirma
la alianza didactico-historiografica de que hablamos, que encuentra asi
un nuevo campo de convergencia entre historia ensefiada e historia
investigada: un paso adelante, en definitiva, para garantizar al mejor
nivel la continuidad del proceso de conocimiento histérico desde la
universidad a la ciudadania, y viceversa.

El aprendizaje del alumno por si mismo, manejando fuentes semejantes
a las utilizadas por los historiadores, implica nuevas exigencias y posibi-
lidades al profesorado®: formacién historiografica continua; mayor co-
nexién educacién/investigacion, ensefianza media/universidad®’; y

84 Ultimamente surgen pequefias empresas de jévenes historiadores que ofrecen a
particulares e instituciones servicios de paleografia, busquedas en archivos, publica-
ciones, pequefias investigaciones y gestion cultural, fenémeno interesante de historia
aplicada (y fuente de salidas laborales) que habremos de divulgar y desarrollar, si bien
ello no contradice la realidad —que reivindicamos- del caricter mayoritariamente
publico, en cuanto a financiacién y objetivos, de la investigacién profesional y de la
enseflanza de la historia.

85 Al profesor de secundaria se le exige ahora mas formacion, actividad docente y
conocimientos como investigador, al tiempo que es ninguneado en su funcién social y
docente por la frecuente desatencion en la practica, por parte del Estado, y en la teoria
por la “novedad” de los facilitadores.

86 ILa Universidad Nacional Auténoma de México, por ejemplo, integra en su seno la
enseflanza  secundaria a través de la Escuela Nacional Preparatoria
(http://dgenp.unam.mx) 'y el Colegio de Ciencias y Humanidades
(http://www.cch.unam.mx).
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promocion, a todos los efectos, de la figura del profesor-investigador en
las ensefianzas medias®’. Procurando formas nuevas de institucionaliza-
cion de la ampliacién de la comunidad académica de historiadores, des-
de la 6ptica bidireccional que venimos practicando en Historia a Deba-
te®. Integrar mas y mejor el profesorado de medias junto con el profe-
sorado de universidad, en el ambito de la investigacion, es una necesi-
dad objetiva de la funcionalidad y calidad del proceso educativo e inves-
tigador” que -cuanto menos en Espafia- no ha reclamado todavia la
atencion de los poderes publicos.

Un sistema educativo que pretende poner el acento en las destrezas labo-
rales para facilitar la insercion en el mercado, al aplicarse a las humanida-
des y las ciencias sociales se encuentra con que tiene que centrarse en
desenvolver destrezas intelectuales, sobre todo cuando se trata de disci-
plinas ajenas al mundo de la empresa, la tecnologia o las ciencias aplica-
das, con una funcién publica y social vinculada al saber, que los planes
I+D+i suelen confinar en lo que denominan “promocién general del
conocimiento”. Ahi es donde se puede hacer rentable, de rebote, para la
historia y demas “saberes improductivos” -segun la ortodoxia neoliberal-
la educaciéon en clave de competencias, que planteada necesariamente
alrededor de competencias intelectuales resulta mas compatible con una
educacion en valores criticos, solidarios y democraticos. En suma, el nue-
vo paradigma de competencias, conocimientos y valores, que preconiza-
mos es mas viable en historia que en otras materias menos “marginales”,
para el “gran hermano” competencial. El auto aprendizaje con fuentes,
bajo la gufa del profesor, puede reunir de entrada cierto consenso entre

87 Que deberia serle permitido y facilitado continuar su carrera docente e investigadora
en la ensefianza superior, como reivindican los sindicatos de profesores.

88 Véase la nota 19.

89 Una parte creciente de las tesis doctorales de historia leidas en la universidad espa-
fiola son ya realizadas por profesores de historia en la enseflanza media, y tienen la
ventaja afiadida de ser con frecuencia obra de investigadores experimentados.
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las viejas y nuevas tendencias didactico-pedagogicas, marxismo, construc-
tivismo y “educaciéon por competencias” siempre que el interés por las
fuentes vaya parejo con el interés por los contenidos y los valores, para lo
cual es indispensables evitar y seguir combatiendo la “idolatria de las
fuentes” de que hablaba Marc Bloch.

LLa adquisicién de habilidades historiograficas por parte de los alumnos
de la escuela secundaria ensefia al estudiante cémo se hace la historia,
adoptando el punto de vista del autor -en lugar de lector- ante los libros
de historia, lo que no siempre se consigue en la universidad. Desarro-
llando as{ un verdadero -por auto aprendido- sentido critico sobre la
escritura de la historia, de especial valor cuando se trata de historias
oficiales, presentes por ley y/o el principio de autoridad académica, en
las asignaturas de historia.

La aptitud asumida precozmente para familiarizarse con diversos tipos de
fuentes, extraer datos, contextualizar unas y otros y participar incluso en
la redaccion y discusion de los resultados, por muy elemental que sea,
desmitifica el trabajo del historiador, identifica tendencias, prepara mejor
al estudiante para la ensefianza superior, animando vocaciones para los
estudios universitarios de historia, destrabando el camino para profundi-
zar en la educacion con fuentes en la universidad, donde todavia predo-
minan los trabajos puramente bibliograficos de los alumnos. Habra para
ello, por consiguiente, que sacar experiencias de la parte positiva del mo-
delo anglosajon (inglés y nérdico, sobre todo), sin dejar los contenidos de
la historia a la escuela secundaria™, o a decidir por no se sabe quién.

El trabajo con fuentes puede orientarse segin la idea decimonodnica de
Langlois y Seignobos de que la “historia se hace con documentos” (es-

% Contenidos en secundaria -memorizando, seguramente- y competencias en la uni-
versidad, opciéon contradictoria con las supremas “competencias basicas”, avalada
curiosamente -en aras de la diversidad, suponemos- por el proyecto Tuning, véase
Puntos comunes de referencia para los cursos y curriculos de Historia, pp. 170-171.
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critos, por supuesto) y punto, o aceptar la diversificacion de fuentes
escritas, desde el documento oficial hasta la literatura coetanea, pasando
por las fuentes orales, la cultura material y las fuentes artisticas, audiovi-
suales y digitales. Educar con fuentes, y una bibliografia minima, com-
porta a estas alturas una triple actualizacion historiografica: ensefiar la
historia como una “ciencia con sujeto”, procurar aproximaciones globa-
les y analizar el presente a la manera de los historiadores’".

Es menester combatir desde la escuela -sin echar el nifio con el agua
sucia- el mito positivista de que el uso de fuentes asegura conocer la
verdad histérica “tal como fue” (Ranke). Trasmitiéndole un concepto
actualizado de ciencia, el alumno ha de aprender que la verdad de la
historia que escribimos esta condicionada, no sélo por el contexto ac-
tual y los intereses politicos y sociales”, sino también por el propio his-
toriador”. Ubicando la comunidad de aprendizaje, y ante todo el sujeto
docente, entre los participantes de la escritura continua, plural y comu-
nitaria, de la verdad histérica, que también esta fundada en ideas e ima-
ginacion™, haciendo realidad el enunciado: el historiador descubre su
objeto conforme lo construye y ensefia”.

91 Véase la referencia de las notas 1y 9.
92 Proyecto Tuning, p. 173.

9 Lo que no quiere decir que la historia que hacemos sea mentira, las fuentes junto
con la interpretacion, experiencia y rigor del investigador, garantizan una conocimien-
to clerto pero revisable, opinable y superable, parcial; parcialidad y precisiéon no son
antitéticos: el sesgo de una obra de historia suele venir del enfoque historiografico
aplicado, los valores del propio autor, la propia intencionalidad de su investigacion
(académica, mediatica, politica, religiosa...); de ahi que sea necesario combinar a me-
nudo diversas fuentes bibliograficas (y diferentes fuentes primarias, cada una con su
parcialidad especifica).

94 “La historia se hace con documentos y con ideas, con fuentes y con imaginacion”,
Jacques LE GOFF, Tiempo, trabajo y cultura en el Occidente Medieval, Madrid, 1983, p. 7.

95V éase Por un nuevo concepto de la historia como ciencia en
www.h-debate.com/Spanish/presentaciones/lugares/quito.htm.
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Ensefiar a pensar la historia de manera global, en la doble acepcion de
mundial y total”’, es una reclamacién de nuestro tiempo y una estrategia
de futuro. La revolucién de las comunicaciones nos esta habituando a
percibir y sintetizar informacién diversa, paradéjica’ y compleja, la his-
toria investigada y ensefiada no puede ir a la zaga, ha de analizarse y
aprenderse de manera también diversa, paraddjica y compleja, interrela-
cionando niveles, factores y actores, involucrando fuentes de diferente
tipo y parcialidad, ensayando explicaciones de conjunto. Para lo cual
tenemos que practicar la reivindicada intradisciplinariedad entre especia-
lidades historiograficas (enlazadas en algunos casos con otras discipli-
nas), que ponga en evidencia la capacidad investigadora y didactica de la
historia para integrar otras ciencias sociales”. Tenemos que confesar, de
todas formas, que el problema de la parcelacion del saber historico esta
mas en la investigacion, dia a dia mas especiahzadaqg, que en la historia
ensenada, cuando epistemoldgicamente deberia ser lo contrario: nuestro
sistema universitario e investigador sigue estimulando en la practica la
especializacién cronolégica y tematica'”. Conseguir aproximaciones

% “Historia total” tal como la entendieron el marxismo y la escuela de Annales, no-
cién historiografica que apremia retomar ahora, con nuevos enfoques, formas y méto-
dos, ante el imparable avance de la fragmentacion (véase al punto 5 de Manifiesto
historiografico de HaD).

7 Etimologicamente la palabra ‘paradoja’ significa lo “contrario a la opinién recibida y
comun”, estado de opinién bastante determinada —todavia- por el principio cartesiano
de no contradiccion; se dice corrientemente que una expresion es paradéjica porque
contiene elementos contradictorios, y de manera mas avanzada se entiende por para-
doja es una falsa o aparente contradiccién, segun la nueva légica trans-racional.

98 Véase la referencia de la nota 38.

9 Véase Historia a Debate, un paradigma global para la escritura de la historia en
www.h-debate.com/congresos/3/videos/menu.htm.

100 Tia parcelacion de la historiografia académica sigue siendo un grave problema -falta
de hilo conductor y enfoque comun- a la hora de publicar historias generales de ambi-

- 61 -



Resefias

mas globales de la historia'”', es por lo tanto una cuestién pendiente que

han de resolver, de manera interrelacionada, los nuevos paradigmas de
la historia y de su ensefianza.

La necesidad de educar de manera global, en el siglo de la globalizacion,
es presentada en los Estados Unidos, como otra variante del nuevo
paradigma de la enseflanza, denominada “educacion holistica™'"*, al
margen de la educacién por competencias (que no suelen nombrar).
Esta propuesta parte de una ética humanista de inspiracion religiosa'”,
es critica con “la visiéon reduccionista cognoscivista considerando al ser
humano en su totalidad” y se apoya -justamente- en la ciencia de la
complejidad para justificar el cambio de paradigmas y definir el concep-
to de totalidad'". Nuestra posicion es llevar el holismo mas alla: ensefiar
nueva historia global (contenidos); incluir el hombre educando y educa-
dor como parte de la humanidad, social y politicamente organizada (va-
lores); asumir que estamos en una economia de mercado, que rige -
parcialmente- la oferta y demanda laboral y profesional (competencias),
aunque tal regulaciéon econdmica incumbe menos a la historia que a

otras materias.

to regional, nacional, europeo e universal, sea para la enseflanza sea para una difusién
mas amplia.

101 Véase la referencia de 1a nota 14.

102 E] holismo considera el “todo” distinto de las “partes”: una buena idea, pues, para
rebatir a aquellos que, instalados en su propio fragmento, consideran “eclecticismo”
(término antidialéctico que quiere decir adoptar posiciones intermedias o conciliar
opuestos) todo intento de reconstruir totalidades, lo que se descalifica como preten-
sién “utdpica’.

103 Los valores laicos y religiosos son obviamente conciliables y legitimos, han de
formar parte de una escuela plural en una sociedad democratica, siempre y cuando se
respete la separacion Iglesia / Estado y la preeminencia del poder publico y sus leyes.

104+ Mas informacion en http://www.geocities.com/ed holista/index.htm (castellano),
http://www.holistic-education.net (inglés).
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Nuestra tercera propuesta de actualizacion historiografica educativa
guarda relacién con la Historia Inmediata: comprender el presente des-
de una 6ptica histérica, examinar los hechos actuales o recientes de
relevancia historica, empleando fuentes directas (prensa, TV, Internet) y
el propio testimonio y opiniéon de los miembros de la unidad de apren-
dizaje. Demostrando que la historia no es solamente “cosa del pasado”
y que también ellos hacen la historia, formando mejor de este modo a
los futuros ciudadanos como sujetos historicos.

No se trata unicamente de poner ejemplos de actualidad para interesar
en los alumnos sobre la historia pasada, evitar el aburrimiento y lograr
mayor participacion (todo el mundo tiene algo que decir sobre hechos
que estan sucediendo), lo que no es poco, sino de asumir una novedad
historiografica, el consenso creciente entre los historiadores mas avan-
zados acerca de la inclusién del mismo presente, o de hechos recientes
que cambian la visién del pasado (historiografia inmediata), en nuestro
objeto de investigacién, y por lo tanto de docencia'”. Como conse-
cuencia de la celeridad historica propia de nuestra época, y de la instan-
taneidad de la sociedad de la informacion, el presente se hace inmedia-
tamente pasado. Nos queda corto ahora lo de entender el presente por
el pasado, y el pasado por el presente, se puede y se debe investigar y
comprender la propia actualidad con la metodologia (adaptada) de los
historiadores, a sabiendas de que el proceso que estudiamos esta inaca-
bado, y que por fuerza toda investigacion de Historia Inmediata es par-
ticipativa, sujetas a revisiones futuras, como toda historiografia y didac-
tica pluralista y comprometida'”. Transformar la novedad historiografi-

105 Para introducir la historia inmediata, de manera institucional, hay que dar la batalla
de los contenidos, prolongando la historia de Espafia y la historia contemporanea en
verdad hasta el mundo actual, cuando menos hasta el 11 S y la guerra de Irak, el 11 M
y la recuperacién de la memoria histérica, poniéndolo en practica desde ya en nuestras
clases.

106 En América Latina, por la propia efervescencia historica que estan viviendo una
serie de paises, y el alto grado de compromiso por parte de no pocos historiadores, la
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ca (en proceso de debate y aplicacion) en novedad didactica debatir
(entre los profesores y con los alumnos) dicha proposicion, llevarlo a la
practica en el aula, divulgando los resultados, e incorporar experiencias
de historia del presente, actual, reciente o inmediata, remontandose tan
atras como haga falta, en las ponencias de innovaciéon docente que so-
lemos presentar en los congresos. La historia que enseflamos ganara
con ello, con toda seguridad, en actualidad y cercania.

Educar en valores

Una de las cuestiones clave que tiene que resolver el nuevo paradigma
educativo es encontrar una interrelacién, coherente y eficiente, entre la
“educacién en competencias” y la “educacién en valores™". Sinergia
mas problematica en el ambito europeo que en los ambitos nacionales,
por la crisis de valores (Europa de los mercaderes vs. Europa social) y
de perspectiva politica por la que atraviesa la construccién europea,
imposibilitada por el momento de dotarse de una verdadera Constitu-
cion. Mientras que los Estados que financian la ensefianza obligan, en
diverso modo y grado, a que ésta siga los criterios politicamente correc-
tos, marcados por la Constitucion, y sean utiles para promover las iden-
tidades nacionales, con lo que la ensefianza publica no puede obviar,

Historia Inmediata parece estar mas al dfa que en Europa, de hecho el concepto de
Historia Inmediata de Historia a Debate se ha basado originalmente en ejemplos
latinoamericanos, véase sEs posible una Historia Inmediata? en
www.h-debate.com/cbarros/spanish/articulos/mentalidades/inmediata.htm.

107 En esto el fracaso del proyecto Tuning es claro, como ya vimos, al introducir por la
puerta pequefia la educacién en valores, como resulta evidente incluso para sus defen-
sores mas inteligentes: “Hubiera sido de desear que el propio proyecto hubiera colo-
cado al menos al mismo nivel la educacién en competencias y la educacién en valores
y hubiera hecho explicitos algunos valores definitorios de la identidad europea a la que
se aspira, pero no ha sido asi”, Pilo TUDELA vy otros, Las Competencias en e/ Nuevo
Paradigma Edncativo para Europa, p. 11, en
www.ugt.es/~psicolo/docs_espacioeuropeo/analisis_de_competencias_europa.doc.
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como suefian en sus nubes los didactas neoliberales, la educacién en
valores, especialmente las ciencias humanas y sociales.

Dicho de otro modo, la concepcién de hacer girar, principal y sobera-
namente, la educaciéon del siglo XXI sobre las competencias laborales o
empresariales estd abocada al fracaso'”, por razones funcionales, legales
y de mentalidad, en los paises donde existe un marco democratico esta-
ble y un fuerte poder publico, un Estado de bienestar y una sociedad
civil activa. Los valores que subyacen en la idea original de competen-
cia, destreza o habilidad, como subordinacién del aprendizaje al merca-
do de trabajomg, se ocultan precisamente porque chocan frontalmente
con valores esenciales de la ensefianza publica'” y con la razén de ser
de la propia universidad. En nuestra opinién, sélo una “educacion en
competencias y valores”, o “en valores y competencias”, segin la incli-
nacion que se le quiera dar, pueda alcanzar el consenso suficiente en las
comunidades educativas para poder hablar de un mayoritario y eficaz
“nuevo paradigma educativo” (que tiene su tercera pata en la “educa-
cién en contenidos”, que siguen siendo imprescindibles, trufados eso si
de competencias y valores). Unico modo ademas de conciliar en la teot-
fa y en la practica el papel activo de los alumnos, objeto de las compe-

108 No le ayuda demasiado al pragmatico neoliberalismo educativo el capote filoséfico
posmoderno con sus elevadas dosis de pesimismo y desencanto ante la crisis de una
ensefanza publica que tiene en la modernidad y la ilustracién sus bases primigenias, lo
que no deberfa olvidarse.

199 Por tratarse de competencias intelectuales y heutisticas, los efectos nocivos de la
subordinacién al mercado de la ensefianza de la historia, y de otras ciencias sociales,
son mas bien indirectos: infravaloracion de los grandes valores y de sus depositarios;
desequilibrio de medios y horas de clases a favor de materias de mayor utilidad
“practica”; desatrollo de universidades privadas, que eliminan de sus planes de estudio
los estudios histérico-sociales, en detrimento de las publicas.

110 Sirva de referencia el Manifiesto “Por una educaciéon publica” (Barcelona, 2005),
del movimiento de renovacion pedagégica Rosa Sensat, que actualiza el texto con el
mismo titulo de 1975 (http://www.rosasensat.org/Declaracion.pdf).
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tencias, con el papel activo del profesor, sujeto principal de los valores y
de los contenidos.

La reciente implantaciéon en Espafia por ley, y en otros paises europeos,
de una asignatura especifica de “Educacion para la ciudadania”, no ex-
ime -mas bien lo contrario- la ensefianza de la historia y otras ciencias
sociales y naturales, sobre la base de valores universales de paz y demo-
cracia, justicia e igualdad, tolerancia y pluralismo, derechos humanos, de
género y opcion sexual, respeto del medio natural asi como de las dife-
rentes identidades étnicas, religiosas y nacionales. Derechos y deberes
que no se comprenden sin aprender historia, maestra de vida, partiendo
de la experiencia individual y colectiva de los alumnos. La finalidad, en
este caso, no es ya adquirir ya tanto destrezas como debatir e intetiori-
zar convicciones morales, politicas y sociales, con la participacion activa
de los alumnos, sin que el profesor deba mostrarse neutro tratandose de
valores y criterios fundamentales para una educacién sana y tolerante,
democratica y humanista, ilustrada y sostenida por la verdad histérica
que conocemos.

Ya precisamos que el simple uso de fuentes historicas no llega para de-
finir la verdad historica, cuenta y mucho la seleccion de temas, enfoques
y fuentes, la forma de obtener los datos, siempre interpretables de suer-
te diversa... Ahora bien, pluralidad historiografica no quiere decir que
“todo vale” por igual en rigor y valores. No se puede ocultar que el
descubrimiento de América por parte de espafioles y portugueses fue
una conquista colonial, por mucho que se valore, aqui y all4, lo que tuvo
de positivo para los americanos -y mas todavia para las metropolis- el
encuentro de las dos civilizaciones. No se puede ocultar que el golpe
militar en Espafia del 18 de julio de 1936, fue un levantamiento contra
un gobierno democraticamente elegido, que desaté una cruenta guerra
civil, una feroz represiéon y una larga dictadura, por mucho que se respe-
te la opiniéon contraria (reactivada ultimamente por parte de una neode-
recha no académica), y se busquen los antecedentes histéricos de la dos
Espafias, que explican pero no legitiman el franquismo. Sobra decir que
una historia ensefiada desde valores universales, desde un punto de vista
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actual, hace necesario también una historia investigada desde valores
deontoldgicos para que nadie pueda instrumentalizarla para justificar lo
injustificable.

Los valores escolares no surgen espontaneamente de los alumnos, obli-
gan a una orientacion del profesor, textos de referencia, practicas y de-
bates. .., cuando menos para dar a conocer las opciones e interpretacio-
nes principales, y sus consecuencias, en el caso de temas polémicos. Si
hace un tiempo esta educacion en valores fue deseable, hoy es impos-
tergable para hacer frente con éxito a los problemas que asedian a la
ensefnanza obligatoria, inducidos en buena parte por una sociedad en
proceso de cambio: fracaso escolar, indisciplina; violencia, acoso, dro-
gadiccién; desempleo, familias desestructuradas; inmigracién, multicul-
turalismo; brecha social y digital. En un contexto asi, sen qué cabeza
cabe que la solucién a la crisis de la escuela -y a la desmotivacion y el
cansancio de los profesores- pasa por las competencias mercantiles y
los facilitadores?

Aula en red

En trance de concluir estas reflexiones y propuestas en pro de un nuevo
paradigma educativo que no se imponga administrativamente, que tenga
en cuenta la situacion real de la ensefianza, nuestras mejores tradiciones
y la opinién colectiva del profesorado de secundaria, extrafiara que no
haya hablado todavfa de Internet'", cuyo uso en la ensefianza alcanza ya
cierto nivel de acuerdo sobre su importancia entre profesores y especia-
listas en didactica, cuestionandose mas que nada la falta de formacion,

1 Mas aun considerando mi funcién de coordinador de la red tematica Historia a
Debate (www.h-debate.com), que “retine” cada dfa digitalmente a ocho mil historia-
dores, profesores y estudiantes de historia de todo el mundo; y cuya pagina web ha
tenido cerca de cuatro millones de visitas totales, desde 1999, y mantiene precisamen-
te, desde 2000, entre sus debates uno sobre “sQué historia ensefiar en el siglo XXI”
donde ha habido ya 114 participaciones de historiadores y profesores de diversos
paises a dia de hoy (25/9/07).
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ganas, medios y tiempo para hacer de las clases de historia una escuela
sin fronteras: una aula en red.

El motivo de dejar el paradigma digital para el final es evitar que el lec-
tor piense que el uso de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) es la nueva receta para el déficit de innovacién
docente. La verdad es que, como argumentamos antes, el nuevo para-
digma educativo es global, en el sentido de integral, o no serd, tampoco
en lo digital: la innovacién no puede ser parcial. Se puede navegar mu-
cho por Internet (competencia digital) e ir retrasado en el resto: saberes
y valores. De hecho un numero importantes de las webs de historia,
algunas entre las mas visitadas, propagan contenidos tradicionales tipi-
cos de una historia de grandes hombres, batallas y acontecimientos;
escaseando las que muestran algun interés por los métodos y enfoques
historiograficos, y sus debates actuales. De qué vale pues asimilar y ejer-
citar la habilidad técnica para acceder a la informacién en Internet, si no
se aprende a valorar y discriminar los datos obtenidos. En resumen:
TIC mas contenidos mas valores; auto aprendizaje del alumno mas ins-
truccion del profesor para que nadie se pierda en la telarafia.

Por lo demas, aprender a moverse en la red, el uso de buscadores y
otros recursos para consultar informacion, fuentes, imagenes y biblio-
graffa, sobre un tema histérico determinado, participar en las redes
tematicas de la Web 2.0, es una competencia basica para los alumnos de
hoy y para nada aburrida para estas nuevas generaciones. Forma ideal,
por otro lado, para alargar la comunidad de aprendizaje al mundo ente-
ro, promover la autonomia del alumno y acceder a novedades'"? y mate-
riales que no estan disponibles a menudo en formato papel, mas caro y

menos accesible.

Evidentemente, la competencia informatica y comunicativa por Inter-
net, y otras tecnologfas digitales, es tarea de la escuela en su conjunto,

112 Se puede decir que lo que es nuevo y no esta en Internet, no es nuevo.
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pero su utilizacion en las clases de historia depende sobremanera del
desarrollo de experiencias concretas y recursos especificos, de lo que se
han dado buenos ejemplos en este seminario de innovaciéon docente de
la Taula d’Historia de la Universidad de Barcelona.



