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Los peores bistqriadore5 :~Í'a un ¡ov¿n soo aqueDos ~ juzgan. ¡Los hechos, los hecttos! 
y que él juzgue por sí mismo: de esa:e mpdo :~prend~ a conocer a los hombres. 

Si el juicio ~l aulor ~ guía sin cesar, lo único guc hace 
es ver por la mirada' del otro; cuandó esta falta, no vetá ~. 

IA.IIJsroJuA:pttOCESO, PRODUCTO 

Y cpNCIENCIA.HI$TÓB.ICt\ 

lJ. Rousseaú EmUto (J 762) 

La reflexión Sóbre la cOI')ptrucción del pensa~iento his¡órico del adolescente 
debe comenzar por una reflexión sobre l~ ciencia histórÚ:á, sobre sus. objetivos 
y epistemología. Para ~vjtar discusiones impropias de este trabajo,. retengamos 
la definición de.Marc Bloch, "tiencia de los hombres en el tiempo". El objetivo 
de la Historia es el análisis de las aClividades y comportamientos humanos en 
el pasado. ' . 

Los conceptos holísticos de "historia total" de Bloch o de "la historia oscura 
de todo el rriündo" de Braudel indican un cambio en la dirección del análisis 
histórico, y no un objetivo por conse~ir. porq~e el pasad~ solo es abarcable 
a través de los restos que perviven, que son escásos, variables según la época,' 
e inconexos. Esos restos son analizados por los historiadores, es decir, son 
procesados siguiendo reglas de tr.ansformaci6n.que permiten elaborar modelos 

" comprens~ble desde el pres:nte. Pero la Historia n?intenta~ ni puec;le pfetend~r, 

• Con el fin de ,contribUir con nuevos elementos. al ~te en etpais. sobre .la reforma de la 
educación en.el área de. ciencias sQCiáles, reproducimos a continuación un material de muy dificil 
acce59 en nuestro medio. Este artículo corresponde al capítulo siete de La Enseñanza de las Cúmclas 
Sociales, compilado por Mario 'Caaetero; Juan Ignacio pozp.y Mikel Asensio, publicado por'· 
Aprendizaje-Visor, enJ989 (N.E.) . . 
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reconstrui!, el pa~o ni exptlci.ír todo el co~1te~o de las generacion~ pretéritas. 
"La historia nO ese}' pásado;· ·colJl6tampoco la biologia es la vida, ni la TlSica la 
materia. La historia es el producto de la destilación dé las pruebas que quedan 
de pasado". (Handlin, 1979; Stone y Hobsbawn, 1982). 

Como toda cienda la Historia es, al miSmo tiempo, un" discurSo coherenJ~ 
sobre el pasado y un conjunto de metodologias de investigación. Lajnvestigación 
no sigue un proceso acumúlativo a partir de niveles previos de consecución, . 
sino que el historiador, situado en un ,momento histórico cóncreto, parte de la 
interpretación histórica de la generación cultural mente dominante. Parte de es~ 
discurso o discursos y se plantea nuevas cuestiones en función de las 
preocupaciones cambiantes de la soeledad, o en apUcación de nuevos 
·paradigmas o marcos de referencia. La_ historicidad de la investigación histórica 
permite la ampliaCión de las bases del conocimiento histórico. 

,For)o tanto la Historia es una denci~ fluida y en constante proceso de 
elaboración. No hay un pasado oscuro que sucesivas generaciones deh,istoriadoreS 
van desvelando, sino más bien una investiStci6n que enfoca ese pasado oscuro 
segílndiversos ángulos. La dialé~tiCa entre dis~urso histórico aceptado e 
investigación es la esencia del quehacerhistótico. . . 

Al" margen de lainvestigadón, aunque en evidente conelÓón con ella, la 
Historia es un ingrediente de la interpre~ción de la realidad humana ,y de la 
justificación ideológica de todos los grupos y estructuras sociales y.políticas.Por 
eso háy una Historia liberal y una conservadora, una Historia mariista -y una 
providencialista, Al nivel\ de j~stifiCación .idéológica, filosófica "o política ·la 
Historiá párte de ap.riorismos, o paradigmas previos, supuestos básicos o 
estereotipos pre-cienUficos. 

LA "EDUCAOÓN-.DE LOS AOO~ y LÁ 1DST01UA: 

SUPUESTOS Y SmJAOÓN AC1UAL 

La edu~ación formal intenta preparara los· adolescentes para la vJda de 
ad41to, dotarJes "de los instrumentos.y ,conocimientos indispensáblés para 
valers~ en el' mundo que nos ha tocado vivir" (M.~.C.; 1983) o bien "desarrollar 
las capacidades de los ciudadanoS y ayudarlos a descubrir su~ aptitupes y 
habilidades"; (Conselleria de Ensenyament deja GeneralitatdeCatalunya, 

~ 1984). La propuesta reforma de his enseñanzas medias pretende que, concluida 
la escolarización obligatoria, el adolescente puede ~nterpretar la realidad que le· , 
rodea. Yes evidente· que esa realidad incluirá también la dimenSión temporal, 
es" decir la 'histona, tanto para "comprender el ·mundo en, que viV'een· cuanto . 
resultado de un procesql hist6rico",'(Mj~~.C., 1983), cuantO para: peanitirl5! 
replantear el disCurso históric-Q inculcado y formular el suyo propio. Situado, 
pues t el alumno, en condición¡· de historicidad, necesita conocer· el discurso ~ 
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histórico provisional de la generaci6n precedente, adoptar un,a ~ctitud critica, 
ante él· y domirtar unasmetodologlas de inve&tigación que le penrutan 
reformulario. 

De todas las disciplinas 1:lel curriculum escolar de las E~s~fianzas Medias la 
Historia es, tal vez, la que',oculta con mayor encono SU propia metooología y 
sé ,presenta como un. saber inalterable y acumulativo. Rara vez se ofrece al 
aluÍnno una dimensfónhistoJio8nUlca de la problemática del pasado. En 'todo 
caso, nuevos plantéamientoohistoriogdficos SUStituyen' a los viejos, como una 
bujía nueva sustituye en. el' mismo automóvil la ~jía usada .. Al ocultar la 
metodologla se oculta la historicidad de la ciencia, y:;la Historia se convierte en 
dogma. 

Algunas explicaci9nes. de' esta presentaci~n dogmática anticientifica de' la 
Historia serian las siguientes, de ámbito político, ideológiCO, científico, profesional 
y didáctico: ' , 

- Polftlco: la función asignada a ~a Historia en muchos planes de eStudios ha· 
, sido la jUstificación del régimen político dominante. y la ridiculizacióri d~ las 

otras interpretaciones. (Fontana, 1985; Alvarez et al., 1978). 
- IdeológicO: la Historia se ha confundido con la Piloso fía de la Historia y con 

la justificación, pretendidamente cientlfica, de una opción ideológica. Así, frente' 
a mOdelos ideól6gicO$impuestos. dertos sectores del profesorado ha argumehtádo 
en la Historia ))US opciones contratjas, desde los' novatores del siglo XVIII a la 
Escuela Moderna o los textos de Marta Harnecker en la Españ~ franquista. 

- Ctentíflco: la complejidad y ambigüedad de la episternologla de la denda 
histórica, su indeterminadón, explica qúe se hayan ocultado alalumnoun~s 
fundamentos muy di~tidos,. Por tmtarse tal vez de una ciencia pluriparadigmática, 
esa compJejidad habría aconsejado la ocultaci6n, por presuponer una dificultad 
de comprensión por parte del adolescente.' . 

-Profestonal: los profesores de Historia han caréddo de .la prepaljaci6n y ~ 
los hábitos de investigador. Han sido grandes devoradores de síntesis y devotos 
de modelos estrtJcturales,. pero; cuando han. realizado alguna investiSad6n .10 
han hecho al margen 'de la docencia y sin incidir en los modelos di9Acticos: < 

,~ ,-DídáCtico:'los profesores de Historia ha digerido mallos avances' en teona 
didáctica. Al pasar' de tina concepci6~ tradidonal' sencilla ~ue marcaba las 
etapas de diferendaci6nde conociinientos-sistematiza~(>n de conocimientos a 
las innovaciones de la'psicolQgla evolutiva'de Piaget"e Jnhelder (análisis de la 
construcdón del pensamiento ~ocio-hist6rico y paso 9destadio del pensamiento 
concreto al pensamiento formal, véase Carreteró,\Po~O y Asensio, 1983;' Pozo, 
Asensio y Carretero, 1986; Dickinson y Lee, 1984; Blllard, 1970); La HistOna se 
ha revelado tan compleja_ respecto a otras disciplinas que eÍ profesor se,' 
encuentra en una confusión total respecto asu m~todolog1a 'especifica. 
,Podríamos dedr que, al igual que, muchos adolescentes· concapaddatles' 

• formales ~n otras materias retroceden a estadiospre-formales en el análisis 
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histórico, muchOs p~fesores capaces! de inidar al alumno a la metodología 
activa de la Geografia o de la Química retroceden en la HistQri~ al·, método 
dogmátiéo-explicativo. El·profesor, perplejo, no s~ plantea la especificidag de' 
la Didáctica. de la Historia., al no captar ·la singularidad de la constru.cci6n del 
pensamiento socio-histórico del' adolescente. 

Ante una Historia presentacbl sin la dialéc:tica discurSo investigación, como 
mero discurso elaborad~, e ignOrando los procesos cognitivos del alumno, no 
cabía más recurso que la memorizaci6n y/o el olvido. Además, la propia 
acientificidad de la presentaci€>n remachaba,' ab absurdum, la esencia 
pluriparadigmática de la Historia. A eso hay que añadir las ,dificultades concretas 
de la presentaCión del texto hi&tórico al adolescente, que han señalado 
Benvenuto Chiesa (1984) y Definis SlÍemilt(981): p~macía de la expresión 
verbal,' confusión entre objetivos específicós y objetivos transversales coJÍlo la 
capacidad lógica, Hngüística, técnico-operativa. Para el 'adolescente -dice 
Shemi~t-la.Itistoria es una, materia "de letras", que exige un buen dominio del 
idioma para lograr una minima comprensión;. trata de un mundo de adultos que 
tal vez el alumno solo entiende parcialmente y hacia el cual puede no sentir 
simpª'tía; se refiere a temas sutiles y. complejos q1!e aturden al alumno; los datos 
. básicos utilizados son generalizaciones y abstracciones verbales decategoria y 
isignifJcado inciertosjno hay pqsibilidad de retroalimentación;, los universos 
estudiados Y1rían de forma arbitraria espacial,lemporal o temáticamente. 

La renovación en la Didáctica de la Histori~, iniciada en España en la décad3 
de ¡os setenta, actuó al margen de Ja ~nvestigación enpsicplogía evolutiva. Se 
propuso. introducir en el aula una enseñanza activa, a partir de'trabajos ,prácticos 
y documentación directa y variada, "documentos y actividades cuya realiZación 
lleve al' alumno a reflexionar, opinar, decidir y participar en la construcción de 
StlS propios cónocimientos", como .dice una de las formulaciones, .(Grupo'" 
Gennania, 1978). Sin embargo, ya pesar de las buenas intenciones, la estructura . " ",,/ 

interna de mu'1hos de los dosstero alternativas elaboradas, como luego vere~os, 
se centraban en la hi&toria-diScurso, Ofreciendo a la consideración del alUmno 
tan solo ejemplos seleccionados para convencerle de la veracidad del plan, 
pf;ó.pU~to, o, para divertirle. " . , 

Además, olvidando las· dificUltades de. la, construCción del-pensamiento 
socio-histórico (continuum temporal, interacción de variabl~s, mé.tc)(k~ 
hipátético-deductivo, contraste entre 'cambio y continuic.ia9,,·probl~mas de 
causación, estructura, modelos, etc.) se perseguían obk!tiv06 transversales, que 
aún parecen estar presentes en. los objetivos dé J~ a~l reforma tde' las 
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, Enseñanzas Medias: comprensión verbal, escrita y gráfica, síntesis y aplicación 
de conceptos, hábitos colectivos de trabajo. 

Recordemos, para, no escatimar las alabanzas 'debidas, que, el punto de 
partida de'la renovación' de los setenta fue tanto la constatációr1 del desinterés' 
del alumno por la enseñanza tradicional de la Historia, cuanto la llegada masiva 
al profesorado oficial de una generación de postguerra cUrtida en los movimientos 
antifranquistas universitarios. Por eso la "didacticaactiva" perseguía básicamente 
motivar, interesar, apasionar al alumno, por un lado, y por otro despertar su 
conciencia pol1tica. , ' 
/ Se olvidaba que, dada la <especificidad de la Historia y de-su didáctip., "el : 

/ conocimiento .y la práctica de la investigación va indisolublemente ligado a la 
construcción del pensamiento S.Ocio-histórico~ 

Las metodologías activas, además, creaban en el alumno una confusión 
entre hipótesis, fuentes y estructuras conceptuales '(marcos omqdeIos de. 
referenda), con lO que se trivializaba la metodología histórica. Se trataba, en 
esencia, de resumir y contraponer diversas opi'niones o de expolar los hechos 
por procedimientos empátic9;S,¡no. de aproximarse 'a la cienciahis~órica. 
, En los materiales de Historia Univers~J d~l Grupo Germanía, 1975, pos.; 
ejemplo,\ dentro' de un esquema rígido sobre las revoluciones' bUl;guesas del 
siglo XIX, el trabajó del alumno consiste en e}·anáJisis de ocho doCumentos 
desiguales de 1789-:-1819, 1830·1837, 1859; el alumno debe resumir, comparar 
e interpretar los textos. Na~ más. (¡ni nada menoS!). En los materiales de Historia 
Universal de la editorial Akal'(Ballarini, etal., 1977), para\analizar la revolución 
francesa se presentan al mismo fragmentos de Karl'Marx,Soboul, Hobsbawn, 
Efimov, S: GiQer, Rudé, Fontalla" Bouloise,au, Peronn~ Godechot, y otros, 
anónimoS, pero probablemente de los autores. Junto a ello, solo un documento 
primario de un protagonista de los hechos, Antoine Barnave (de 41 palabras) 
y un fragmento de la Declaración de los Derechos del Hombre y del Ciudadano, 
SiA fecha. De'los cinco apartados, el último se titula "Balance de la Revoludón 
Francesa" ejncllJYe textos de Godechot y de Soboul que, de hecho, ofr~cen un ' 
balance de la RevoluCión Francesa, ante lo_cual el alumno no puede sino 
resumir y "decir cort sús propias palabras" (nivel de ;'tranSposición" dentro de 
la '''comprensión'' ,de Bloom). Los materiales de la Historia.de Espafia de la 
editorial Akal, para tr:atar la Guerra de la Independ,encia, presentan un t3% 

. dedicádo a fuentes primarias y un 87% a fragmentos de unos doce historiadores, 
entre los cuales, y para mayor confusión, aparece Uf} 'fragmento en que' 
SolórzanQ, en su Historia de la,evolución económica de GUf!.ternt;,I4, cita al marxista 
peruano José Carlos Mariátegui. - . 

Para despertar el interés del aiumno se ha llegado a sustit!Úir las fuentes 
históricas, como datos sobr~ lós que contrastar las hipótesis, por elabdraciones 
o fabula?ones actuales s?bre el pasado (me refiero a las películas históri~s) que 

/ 
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los alumnos analizan como· si fueran fuentes ,primarias, lo cual es 
metodol6gicamente ,errado y contraproducente. 

El análisis' de textos -llamado "com~ntario' de textos" -, práctica muy 
generalizada, falsea también la metodología hist6ricaaJ reducir todo el oficio 
del historiador a resumir, sintetiZar y evaluar unos textos' fragmentarios y 
aleatorios, a la luz del enf<X}ue te6ricoe,xpuesto en clase <> en el libro de texto. 
Dejando de lado la posible beUea, iriter,és o gracia. narrativa del documento, es 
evidente que la Historia no consiste en "comentat" fragmentos que caen en 
nl,lestras manos, ni en seleccionar aquellos textos que mejor confirman nuestras 
suposiciones, sino en plant~r hipótesis, comprobarlas, elaborar y re-elaborar 
modelos. Por otro lado, la asignatura' en que se: analizan documentos más 
completos y coh~rentes no es la Historia, sino la literatura. Acostumbrado al 
"comentario de textos" el alumno, que conoce el método experimental de otras 
disciplinas, concluye -con raz6n- que sU ejercicio con los textos hist6ricos no 

, constituye una actividad cientifica, sino . una ampliación. O' aclaraciÓn de la 
exposici6n dogmática del profesor o del manual. 

Con métodos renovadores o coninétodos tradicionales se corre el grave 
riesgo de pre'sentar al alumno solo el discu;so elaborado, o varias opciones del 
mismo ante lo cual no cabe sino corroborarlo o elegir una opci6n, o bi~n opinar 
sobre él al nivel de identificaci6n de problemas humanos trans.-temporales. No 
se presenta el 'pasado. como una dimensi6n temporal del acontecer humano 
sttsceptible de investigación y de análisis. 

LA INvEsnGA06N, CENTRO DE 'LA FoIÍMAa6N 
HISTÓRICA DEL ADOLESCENTE 

Si la Historia es tanto un product~ elaborado como un -proceSo de 
construcci6n, una ciencia, en Suma, sldeta.~ cambios ideológicos y Raradigrháticos; 
que responde a planteamientos que ~urgen de un, momento hist6rioo:concreto, 
hay que presentarla al alumno en esa doble f3.¡ceta. _ El discurso, hi~t6rico es 
susceptible de diversas fonnasde presentaci6n que lo harán 'más o menos. ' 
comprensible, más' o menos atractivo más o menos adecuado, al' nivel de 
desarrollo del alumno. Pero la Historia COlno-proceso, como investigaCi6n, solo 
puede presentarse mediante la iniciación del alumno a la investigación. El 
alumno debe poder aplicar a la Historia, al pasado, el método hipotéttéo­
deductivo. 

No se intenta convertir a los alumnos en-histOriadbres, tarea ~ana, por otro 
h\do. Tamp~o se ~ta de que desaparezca la información elaborada, la 
concienCia, que está, sociedad tiene y quiere 'transmitir, sobre su evolución 

, histórica. Se trata de que, además de eso, el álumno llegue a interiorizar que: 
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a) la Historia es una ciencia con un conjunto de metodol~as propio y que 
cambia en el tiempo; , 

b) el pasado es un universo infinito, conocido solo parcialmente y a través 
de restos a veces contradictorios; 

c) ante ~ pasado hay diversos niveles de análisis y diversas construcciones 
conceptuales, que denominamos historiograña; 

d) los grandes m~eloshistóricos son elaboraciones a pOs/erlorl, a partit 
de estudios parciales, locales y puntuales; 

e) cada generación, y cada individuo, puede plantearse nuevas cuestiones, 
o criticar el discurso aceptado; . 

O existe continuidad, C()nceptual entre~' la Didáctica de 1ft Historia y la 
propia ciencia,histórica. 

, ' , 
, I La investigaci6n que realice el alumno, pues, nodébe falsear el p~imiento 
ni las bases metodológi~as de la investigación histórica. 'Un modelo próximo y 
comprensible son las prá~cas de laboratorio que realizan los alumnos como 
parte de su aprendizaje de lás Ciencias Naturales, ,de la FÍsica o de la Química, 
que muchas veces reproducen investigaciofl:es ya r~alizadas. No importa tanto 
el resultado concreto, ni sial alumno realiza nuevos avances científicos, cuanto 

.que de~arrolle activa"y personalmente el método investigador. 
Planteada así la investigación como instn,lmento, y alejada de los comentarios 

de texto'o de los procedi1ll;Íentos empáticos (útiles; pero no pfioritario~; debería 
1ig~rse a los niveles de construcción del pensami<rnto formal, graduando, por 
tanto, su complejidad. No por ello surgirán resultados milimétrica¡jlente 
prefijados, pues marcar un camino no implica "obsesiÓn por la eficiencia" ni 
fidelidad a paradigmas conductistas (Gimmeno; 1982), ni ritmos de desarroll~ 
comunes a todosJos alumnos. ' . 

,~Los pasos que debería seguir la investigación del alumno serían estos: 

1 Conocimiento del "estado actual de la .cuestión": discurso o discursos 
dominantes sobre un tema determinado; 

2. Planteamiento de una nueva cuestión,a partir de preocupadones 
" actuale,s, <le los tópicos, o estereotipos de rtuestra, cultura o de Jos 

intereses de los alumnos; , 
3. Formulación de una hipótesis; 
4. Análisis de las fuentes disponibles, críti~ y selección < de las mismas; 
5. FormulaCión de una metodología de trabajoy trabajo cQn las fuentes; 
6. Formulación de resultados.· , 

, ES,eVidertteqtl€tenéJa.s/etapas(l), (4) y (S}elprdesor actúa de mediador; 
en las etapas (2) y (3) la creatividad y capaCidad crítica del alumno se transforma 
en planteamientos científicps.por otra parte, como'en la etap~ (1) se habrán 
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analizado tanto hechos específl(:os como conceptos y modelos, al concluir la 
etapa (6) podrá llevarse la reflex~ón por vía de retroalimen~d6n, al nivel 
conce~ jerárquico, las reconstrucdones conceptuales a pártir de las reladones 
estnlctúrales. . 

La actividad mediadora del profesor consiste, b~sjcamente) en ayudar y 
fomentar la constiucd6n del pensamierito fonnal, graduando la metodología de 
trabajo Con las fuentes y selecdonando estas en furtd6n de los' objetivos 
graduales por conseguir: selección de variables, i'nteracdón de variables, 
fonnulad6n ycomprobad6n de hipótesis, cambio'y continuidad, motivadón y. 
causaQón, coyuntura y estructura, libertad y necesidad.' . 

La posibilidad de que el abt.mno se plantee sus propias pregunta$ y pueda 
luego comprobarlas centra la enseñanza de la Historia en el alumno. No se trata 
de un juego triviaJ de autocomplacenda; sino que sitúa el punto de partida de 
la iQvestigad6n en el universo afectivo, sodal y cultural del alumno y devuelve 
a la Historia el papel, de "denda útil" en cuanto puede ayudar a soludonar 
problemas, o a contestar preguntas. . 
. . Porque no es derto que al alumno no le interese. la dimensi6n histórica de 

los problemas humanos. No le interesa el tipo de Historia qt)e ahora redbe 
pasjvaménte. En todas las eneuestasrealizadas los alumnos exigen'la conexi6n 
de la Historia con el . presente, cori su presente, que analizan según ~ngulos . 
moralistas o pre-pol1ticos ("si todos nos conociéramos mejor, noscompo~ríamos 
más bien") o panfJUstiflcar ideas '0 estereotipos establecidos. 

Dicho de otro modo: la investigad6n es la piedra de toque ,de la didáctica 
de la Historia, que tiende entre el pasado desq>nocido y el adol¿scente el puente 
de la acd6n dentifica. 10 afectivo puede ser el impulso, el motivo, pero l.a 
a<;tiv.idad de investigad6n es tognitiv.a. 

Cuando el alumno elige temas de investigadón, nortnalmente su capaddad 
mental le irilpe~rá cuestionar grandes modelos o paradigmas (que, por ~tro 
lado, no le interes,an) y plateará cuestiones de vida cotidiana, consideradones 
éticas o antropológicas. Un alumno de quince años, por ejemplo, indicaba: "Yo 
cr~o que la problemática que vive ahora el mundo ha salido.de algún sitio y .es. 
bueno' saber que las guerras, el espíritu de lucha, lo tiene, creo yo, el hombre 
en la mente desde sus prindpios". Y otro: 14Cada vez el hombre va -inventando 
. nuevos inventos; estos inventos hasta mediado$del sigloXlX eran pa~a mejorar 
la vida del hombre'y para saber más; ahora también busca la mejora del hombre . 
pero crea cosas o inventos que son para estar sobre los otros, q;>níq PQeden'. 
ser' poner bombas en ,el espado". ¿Podrían volcarse estas pre~upáciones\ en ' 
algúIl' tipo de investigación histÓrica?', " I / / 

Hay .quien acusará a esta propuesta, de introdudr la fnvestigadón en las 
aulas, de historidsmo, de neopositivismó o de confusionismo y nos repr~hará, 

. con Hobsbawm, q~e "el acontedmiento, el individuo ... no son fines en Sí 
mismos, sino ,medios de aclarar una cuesti6n más general que va~ucho más 
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aU~ de la historia particular y" de sus personajes" (Stone y Hobsbawm, 1982). 
Cabría tontestar que el resultado de una investigación concreta, de una prnctica, 
no es 'un lin en sí mismo, sino ,un medio' de cambiar la actitud del adolescente 
ante la Historia. 

Un problema al que nos hemos referido de pasada, y que no ha sido > 

estudiado por la di~ctica tradicional ni por la ·renovadora es el de los conceptos , . 
de ba'Se. Me refiero a las asunciones ~sicas sobre el ser humano. en cuanto 
individuo y en cuanto grupo social, y a la proyección de esos estereotipos hacia 
el pasado. ' 

Partiendo de una presentación bastante generalizada entre los profesores, 
la de que todos los hombr~ son básicamente iguales y han t~nido siempre los 
1)1ismos problemas: "han construido, han comerciado, han luchado, han 

'" ~ufrido", como dice, el Grupo Í3-16 (983), asur,niéndo, pQes, de partida, esa 
b~sica identidad transtemporal del Horno sapiens, cuando el álumno se enfrenta 
con . situaciones incomprensibles desde la óptica actúal, suele recurrir a un 
biologlsmo simple' ("los romanos eran 'más primitivos que nosotros", "tenían 
menos cultura") o a una . actitud de desconcierto total. Efltre los conceptos de 
base se encuentran tanto los apriorismos oe§tereotipos que se .refieren al 
hombre y a la sociedad, como las 'que se refieren exclusivamente al pasado~ 

'¿Cómo se forman esos conceptQ& sociales b~sicos o profundos? No son 
simplemén~e reflejo de la ideolog"ta dominante,lsino que responden a muchos 
faétores,de importancia, diversa según el indiviauo: ideología dominante, sí, 
pero también eI-medio familiar, y social'ilas expectativas del grupo y de 
individuo, las características de lá sübcultura ~dolescente, las características 
psicológicas del alumno, , , ' 

Es muy probable que las asunciones sociales ~sicas, estén ya formadas ,a 
los catorce años (los psicólogos pueden ayudarnos a aclararlo) y se consoliden 
durante la adolescencia. El a prencUzaje escolar ,apenas sí las modifica, porque 

.·son apriorismos o. sentimientos profundos, difícilmente s~metibles al análisis, 
científico. Se refieren a la bondad o maldad del género humano, a las leyes 
generales del comportamiento sodal, a su relaciónéan el medio, a la teoríá del 
conflicto social y. del poder~ Las asunciones, básicas; . cuando.' son sentidas 
colectivamente, dan lugar a tópicos o estereotipos muy resistentes al análisis 
cient"lfico, en ocasiones,difidles de 9atar: los alemanes son "cabezas cuadradas", 
los italianos son artistas, la colonización española fue' mejor que la inglesa, "cada 
pueblo tiene el tipo de gobierno que se merece", etc. 

, · . Si en el trabajo histórico se partiera de los conceptos soc,iales básicos de los 
alumnados y de los tópicos de la sociedad, se podría intentar demostrar 
científicamente las incoherencias internas. Si, aun después de· ello, el alumno 
persistiera en mantener el estereotipo, al l1!enos habría conocido que e$en 
muchos caminos de aproximación a la realidád: el científico, y también el 
intuitivo, el poético, el mágico, el religioso. . . . 
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Las asunciones o conceptOS básicos, claro está, al referirse a la naturaleza 
humana, desbordan el marco estricto de hi Historia y entran. en las demás 
'asignaturas; Filosofía, Literatura, Ciencias Naturales. Como su' esencia es inter, 
pluri, metadisciplinár, esos' estrato.s profundos deberían ser analizados 
globalmente. ' 

Otro problema subsidiario al que 'habría que haoer referencia es el de la 
génesis del pensamiento y. de las actitudes políticas de los adolescentes, y su 
rel~ción con los conceptos sociales básicos o profundos, asi como el de ·la 
posible modificación de esas actitudes por el proceso didáctico, y por otros 
como' son la aceptación o rechazo de modelos de los profesores, el proceso de 
interacción social en la escuela, la propia estructura eScolar, 10$ sistema .no 
formales de educación, la subculturaa.dolescente, y otros. 

Dejo de lado el falso problema entré conceptos y con~nidos. Más bien hay 
una relación 'intima de funcionalidad .reciproca entre ambos, y solo puede 
llegarse a los conceptos o estructuras a través del análisis y manipulación de los 
hechqs obselYables. Dicho de otro. modo: no puede falsearse la realidad 
hjstórica al altimno situándolo dentro de un marco conceptual, sino después de 
que él se dé cuenta de que ese marco es un constructo. humano a posteriori y 
sujeto a modificaciones. 

.. 
INvEsnGACIÓN y DESARllOUO 

DEL PENSAMIENTO HISTÓRICO 

Si en el período de la adolescencia sitúan IQs investigadores el acceso de los 
ah.ilnnos al estadio del pensamiento formal, .Ia propia· cienqa histórica exige el 
pleno dominio del pensamiento formal; es decir, tanto la consideración detodo~ 
los elementos fisicos y abstractos en cuestión, y todas sus interrelaciones, -de 
manera sistemátiCa, como el razonamiento sobre' propósicione$ verbal~ y la 
utilización del método hipotético-deductivo. . 

. Las experiencias realizadas indican que en el período 14-17 años, la mayoría 
de los alumnos tienen UQ pensamiento .formal incompleto. Indica Shemilt, por 
ejemplo, que en la resolución de problemas los alumnos de esaseda.oos suelen 
iniciar una estrategia formal, pero cometen errores. típicos, como los de no ;. 
~lltender el sentido hipotético de los enundados, no combinar sistemáticamente 
todos los. elementos de una tarea, o bien 0btener conclusiones erróneas a.partir 
de las comprobaciones o dedúcciones realizadas. 

De todasforinas, al final delllachillerato, la ¿onstatadón de que no todos 
los' alumnos se .sitúan en el nivel del pensamiento formal slnO de .forma 
incqmpleta, llena de e~por. a.muchos profesores. Pues bien: la única 
posibilidad de avanzar en la construcción del pensamiento formal consiste en 
.realizar ·ejercicios mediante. los. cuales maduren esas operaciones formales: 
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relación mutua de todos ·los elementO's, razO'namientO'· verbal y. sobre todO', 
utilización de m~odO' hipotético-deductivo. EllO' exige una didác;:tica específica, 
que tiene que estar baSada en la investigación .. 

Quisiera indicar algunos ejemplos sencillos. Si ~l alumnO' decatO'rce'añO's 
se le explica las características del estilO' rO'mánicO' mediante unas diapositivas, 
unos teXtos, unos esquemas y el discursO' del prO'fesor,' al nO' exigirsele la 
resO'luciÓn. de ningún problema, el alumnO' nO' se ve obligadO' a ejetcitar .. 
operaciO'nes~de ,tipo fO'rmal : (aunque los alumnos más aventajados. tal' vez lO' I 

hagan eSPO'ntáneamente) sinO'simplemente a recO'rdarymemO'rizar. Imaginemos, 
PO'r el cO'ntrariO', . que. el prO'fesO'r siguiera un planteamientO' . de resO'lución de 
problemas. "Hemos estudiadO' cómO' era la .sociedad del siglO' XI, cuáles ,eran sus 
ideas religiosas' y la relación entre la. sociedad y la vida cotidiana. AhO'ra, 
imaginemO'sc6mO' decO'rarían sus iglesias". L~ alumnO's hacen una lista de lO'S 
temas pictóricO'S y escuJtóricO's que SUPO'nen aparecerianen lO'S templos 

, rO'mánticQs. LuegO' el prO'fesor distribuye láminas para que cO'mprueben si,' en 
realidad, b hipótesis se.verifica ó nO'. En caso de que aquella hipótesis nO' se 
compruebe.(pO'r ejemp~o, nQpodrán explicareJ·fabuIO'so bestiariO' ni muchas 
escenas de la vida cO'tidiana) habrá que plantearse. alguna. nueva hipótesis. Tal 
vez el' prO'fesor presente el métodO' cO'mparatiVO'. OtrofejemplO': el alumnO' 
avan~ más en la 'cO'nstrucci6n de sus cO'nceptos ·históricos si cO'mprueba en 
series' de cerámicas griegas hipqtesis sobre la sociedad de la épO'ca que si lee 
un manual en el que todo está perfectamente explicadO'.· . 

La cO'nclusión es, pues, qtie para un adO'lescente la investigación es un 
instrumentO" fundamental en el) procesO' de . construcción del pensamientO' 
fonnal. Sin. ella será rtu,ly difícil que avance más allá del nivel explicativO', 
repetitivO'; será muy dificil, igualmente, que llegue ,a cO'nsiderar el cO'nocimientO' 
históricO' cO'mo un método científicO' y válido de investigaci6n;será igualmente . 
dificil que supere la dicotO'mia cienciaS:-letras,es decir, cO'nocimiento formal- . 
O'pinión; será difícil que capte la contradicción, la pugna, entre ,cO'nceptO's 
básicO'S asuruidO's'y co~probaci6n científica. . \ 

Siempre que el prO'fesor explica, impO'ne, uncoAocimientO' sin permitir que 
el alumnO' lO', desmepuce t • analice sus relaciO'nes y c~exiones internas, 
comprenda la hipótesis. que .plantea y evalúe la aceptabilidad del· métodO' 
cO'nceptual utilizado; Se leent~gael producto sin pe,rmitirle¡¡naÍizarel prO'ceso; 
y es prO'bable que el alumnO lo rechace, precjsameritepO'r l)U supuesto,carácter 

, acientíficO', al estar él en' un estadO' evolutivO' en que se esfuerza PO'r dominar 
el pensapúento fO'rrntll. 

La labor del profesor,. labor de mediador, debe ser triple: 

1 + Graduar las investigaciones, prácticas O' ejercidos por realizar según una 
jerarquia de' dificultades, que impliquen un. dominiO' progresivO'. del 
métodó ,cientffico; 

I 
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2. InciQir en los grandes ejes distintivos del pensamiento histórico respecto 
a las otras formas de conocimiento: la dimensión temporal, la interacción 
de variables, el problema de la causadón, los diferentes ritmos o tempo,s 
del cambio histórico, la·construcción demooelos; 

3. Situar el punto de partida del análisis· histórico: la conciencia colectiva 
-o las asundones básicas- y la conciencia ]ndividual profu,Rda¡ los 
restos del, pasado, escasos1 ya ve€:es, inconexos y contradictorios; la 
historiografta, () diversas intérpretaciones del pasado. 

r , ' 

La. investigación no es un trabajo sesudo, serio, soS<? . Al partir de, la 
curiosidad persol)al y adaptar la forma de.resoluci6nde problemas. se convierte 
en una actividad emocionante. Precis~mente habría que saber transmitir el 
"pa'thos" del~ búsqueda y la constatación, la aventura dt}explorar1mundos 
desconocidos, el reto de la justificacióndentífica~ la ernóci,ón de descubrir 
,gruPos sociales que han 'vibrado por temas muy similares (o t~talmente 
opuestos) a los nuestros. Partiendo de la· esfera etnotiva y pasando pOr la criba 
de la investigación, el resultado final ya es susceptible de manipulación 
empática, artística o emotiva. , , 

Como apéndice presentaré un ejemplo concreto de utilización del método 
de investigación histórica, mediante el cual puedén intentarse diversos objetivos. 
EHjamos eOlI)o ámbito espacio--temporal, por ejemplo, la conquista de América 
,por'los españoles en el siglo XVJ.El profesor comenzaría la sesión presentando 
el marco cronolÓgico y situando el <;ontexto europeo y americano, pero sin 
prejuzgar ;en absoluto lo que fue él impacto español en el Nuevo Mundo. 

Después de ello, se.§ión, de "brainstorm": que los alumnose,(pliciten, viertan 
t~s las precol1cepciones que 'llevan, sus asunciones básicas~on total libertad 

, y cowtotal caos. Podrán luego elaborar una lista ·de ~odas las opiniones o 
h~p6tesis vertidas, desde las más. incongruentes a las más tendenciosas: los 
españoles eran más inteligentes; los español€S eran unoS bárbaros, es inevitable 
que las conquistas sean opresoras, los indios eran caníbales, los españoles 5010 

buscaban, oro, todo se justifica, etc. 
La clasificación de las hipótesis constituye un buen ejercicio de formulación 

dehip6tesis y de delimitación de categodas de análisis: opiniones personales, 
juicios sobre la naturaleza huínana, juicio 'sobre el comportamiento social, 
análisis de la dimensión del pasado, comparad6n con la actualidad, teona de 
valores. ' I 

Una etapa posterior consistirá en, elegir una hipótesis y . plantearla 
. correctamente. Por ejemplo: para cOl'npróbar si los españoles eran genoc.das o 

no, a~licemos los datos de la población indígena, veamos el impacto de la. 
conquista y comprobemos si 108 descensosjx>blacionales pudieron deberse a 
la opresión, clUeldad o presencia de ,los españoles. 

l' 

j 
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. Elegida la, hipótesis habrá que ir a las fuentes, ,sí. Y el profesor expondrá lá 
situación: carencia de fuentes fiables pata.la población precolombina, y multil:!Jd 
de fuentes diversas para el período· colonial: ·los cronistas de Indias, el Archivo 
de Indias, otros muchos archivos en ambos mundos, datos arqueológicos, y 
algunas fuentes procedentes de los 'indígenas sometidQs. 

, Los alumJ)os adoptarán ahora una actítud de eScepticismo: dado el enorme 
vólumen del informac!ón disponible, por un lado, d su escasez" por otro, será 
totalmente imposible concluir nada. ¿La Historia deja de ser ciencia? ¿No hay 
forma alguna de contrastar las hipótesis? Y, sin embargo, los alumnos habrán 
llegado a conclusiones fundamt;ntales: la especificidad de la Ciencia histórica, 
la necesidad de encontrar una metodología que salve el universo documental 
(por ejemplo, la selección de una muestra representativa), la· disparidad entre 

'. fuentes de los conquistadores y fuentes de iosconquistados, la neceSidad de 
utilizar pruebas indirectas (para. la población precolombina, por ejemplo) o 
comparativas., \ 

A. regañadientes, pues, aceptarán' centrarse en- una muestra. Digamos 
,México en el siglo XVI. :prime~o ,habrá que analizar la' "tesis genocídica lt

• El 
profesor, que aAúa de mediador, presenta datos elaborados porCooky Ilorah, 
por ejemplo, fra:gmentos de ~s Casa~ y de otrps cronistas. Un trabajo científico 
serio comprobará que la tesis genocídica por si sola no explica el hundimiento 
demográfico d~ los amerindios en.el siglo XVI. Habra que acudir a ,otra variable. 
·Irán surgiendo la' de la resis,tencia indígena a la procreación (el llamado 
"desganovital lt

), las epideinias europeas, y: fmalmente, el "reacondicionamiento 
. social y económico lt provocado por la ins~l,adón de' la sociedad c910nial 
(Sánchez-Albomoz, 1973). Otros ejercicios tratarán de l~ diversos niveles de 
causaciÓn. Otros, posteriores, relacionarán los factores económicos, sociales e 

I ideológicos. Se concluirá con la construcción de un modelo provisional. 
La conclúsi6n final de todas las consideracione,s de este 'trabajo essendlla: 

el alumno ha. de situarse frente a la historia, no frente al libro nifrenteal profesor: 
Este actuará de mediador, de monitor, de ayud,ailte. Y su objetivo no será que 
el alumno almacene conocimientos, sino que acceda al pensamiento formal en , 
la esfera soci<rhist6rica, que construya su propio saber para qué, como decía 
Rousseau, no mire por la mirada de otro sino por la Suya propia. ' 

\.., 

, '\ 




