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;QUE HISTORIA ENSENAR?

Julio Valdeén Baruque*

El titulo de la charla que me corresponde impartir en estas Jornadas, tal y
como figura en los programas, es “Ensefiar la historia”. No obstante yo voy a
efectuar una leve correccién, cambiando ese titulo por el de “;Qué historia
ensefar?”, que es, al fin y al cabo, el que inicialmente habfa propuesto a los
organizadores de las Jornadas. De todas formas no deseo, ni mucho menos,
plantear un debate a propésito del titulo, pues lo importante es el contenido de
la charla.

De entrada quiero hacer un par de observaciones. Por de pronto me siento
abrumado ante el hecho de ocupar el lugar en donde estuvo la vispera nada
mas y nada menos que el profesor Josep Fontana, una de las personalidades
mas relevantes de la historiografia espafiola de nuestro tiempo a la par que un
auténtico maestro. Asimismo quiero sefialar que mi intervencion, aunque se
sitie en el marco de unas Jornadas que tratan de “La historia hacia el tercer
milenio”, no tendra nada que ver con los problemas de la construccién de la
disciplina, sino que se limitara a hacer una serie de reflexiones sobre la histo-
ria que se ensefia en los niveles educativos secundarios, en la actualidad la ESO
y el Bachillerato.

Partiendo de la base de la presencia de la historia en el curriculum de los
planes educativos, un hecho incuestionable en la docencia espafiola de nivel
secundario de todo el siglo XX, la pregunta que formulo es la siguiente: ;Qué
tipo de historia debe y puede ensefiarse al conjunto de los ciudadanos, habida
cuenta de que la ensefianza obligatoria llega hoy hasta los dieciséis afios?

La historia que se cursa en los niveles secundarios corre a cargo, hablando
en términos generales, de licenciados en la disciplina. Ahora bien, el panora-
ma existente desde hace varios afios, con los cuerpos docentes practicamente
cerrados, dificulta extraordinariamente la colocacién de la mayorfa de los uni-
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versitarios que cursan la carrera de Historia, tradicionalmente orientados hacia
la docencia. Ya sé que, a comienzos de esta década, la Universidad de Deusto
publicé un folleto, titulado “La historia subversiva”, debido ante todo a la bri-
llante pluma del profesor Fernando Garcia de Cortazar, en el que se manifesta-
ba que los licenciados en historia, expertos en relaciones humanas complejas,
aunque fuera de tiempos pasados, podian prestar excelentes servicios a la
sociedad contemporanea, particularmente en el terreno de la politica (entendi-
da como todo aquello que tiene que ver con la “polis”, no en el sentido parti-
dista). Hace unos aios el magnate de la industria italiana Agnelli afirmaba que
los licendiados en humanidades le daban un excelente juego al frente de sus
empresas. Pero hoy por hoy, al menos en Espafa, los licenciados en humani-
dades, y en concreto en historia, no encuentran precisamente muchas ofertas
de ese tipo.

Pero dejemos la problematica de los licenciados en historia para ocuparnos,
tal y como acabo de proponer, de la ensefianza de la disciplina en los niveles
educativos de nivel medio. No creo descubrir nada nuevo si digo que la asig-
natura de historia no goza, de partida, de una buena imagen. Frente a asigna-
turas como las matematicas, o la lengua espafola, la historia parece tener mas
bien un caracter puramente ornamental, como si fuera una disciplina de segun-
da divisién. Es mas, muchos piensan que el estudio de la historia no requiere la
aplicacioén del raciocinio, sino pura y simplemente de la memorizacién de lo
que se dice en el libro de texto en cuestion, o en su caso de los apuntes toma-
dos al profesor de turno.

Sin embargo, en los Gltimos meses del ano 1997, tras el intento fallido, por
parte del Ministerio de Educacién y Cultura, de modificar el decreto de mini-
mos del area de “ciencias sociales, geografia e historia” de la ESO, vigente des-
de junio de 1991, se produjo en el seno de la sociedad espafola un debate a
todas luces espectacular. Entre finales de octubre y finales de diciembre del
mencionado afio 1997, aparecieron en la prensa espafola alrededor de sete-
cientos articulos a propésito de la ensefianza de la historia. De pronto daba la
impresion de que aquel era uno de los asuntos cruciales de la vida espafiola.
No sélo parecia haber dejado de ser la historia una asignatura decorativa, sino
que, a juzgar por la polémica desatada, el qué y el cémo de la ensefianza de
esa disciplina en la ESO resultaba ser poco menos que una cuestién de vida o
muerte para el futuro de la sociedad espariola. Ni que decir tiene que en bue-
na medida ese debate obedecia a razones de indole politica, mas que propia-
mente académicas o pedagogicas.

Mi punto de partida es claro. La historia no puede faltar, en modo alguno,
en los estudios dirigidos al conjunto de los ciudadanos. Ello es asi porque la his-
toria es la disciplina que atafie a la propia vida de los seres humanos, conside-
rados como sociedad y contemplados en su desarrollo temporal. Somos parte
de la naturaleza, al igual que los otros seres vivos, pero ademas tenemos histo-
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ria. La historia es, en definitiva, el territorio peculiar del ser humano. Por lo
demas, Emilio Lledé dixit, “Ser es, esencialmente, ser memoria”. De ahi que
resulte imposible entender nada de los que nos rodea si no tenemos en cuenta
su trayectoria histérica.

Ahora bien, lo que se transmite en los centros educativos a propésito de la
historia de la humanidad ha de ser, necesariamente, una brevisima sintesis de
algunos de los elementos mas significativos de esa trayectoria, que es, por
supuesto, de todo punto inabarcable. ;Qué aspectos concretos de la historia
debemos ensefiar? ;Una lista de monarcas de un determinado pais, por ejem-
plo los famosos “reyes godos”, de acuerdo con el tradicional t6pico? ;Una his-
toria reducida a los grandes personajes y a los acontecimientos politicos y
militares de alto rango? ;Una historia de cuestiones parciales o que tienda a la
totalidad? ;Una historia cefiida a las modas del momento, ya sean éstas, en una
época, la sociedad y la economia y en otra las mentalidades y la vida cotidlia-
na? ;Una historia universal, de Europa, de Espafia, de la regién especifica o de
la localidad en que se sitGa cada centro docente? ;No serd necesario tratar
de buscar un equilibrio entre todas esas posibles perspectivas? Y, por otra par-
te, ;de qué manera hay que llevar a cabo esa ensefianza? ;De qué procedi-
mientos hay que valerse? ;Con qué recursos didacticos tiene que contar el
profesor para desarrollar eficientemente su labor? ;Qué actividades hay que
poner en marcha? En definitiva, ;qué hay que ensenar de la historia y coémo hay
que ensefiarla?

Raimundo Cuesta, un profesor de historia de secundaria que ha demostrado
una gran preocupacion por la ensefianza de la disciplina, ha sefialado en una
obra reciente, sin duda de gran interés, que en los institutos de bachillerato de
la primera mitad de este siglo, tomados como modelo de centros de educacién
secundaria, se impartia una “historia sin pedagogia”, en tanto que en las escue-
fas de educacién primaria de esa misma época lo que se ensefiaba era una
“pedagogfia sin historia”. Lo que quiere decir dicho autor es que los catedrati-
cos de instituto de la asignatura que nos ocupa intentaban reproducir en las
aulas de secundaria el modelo universitario, lo que se traducia en la orienta-
cién de sus clases como si fueran exposiciones magistrales y en la despreocu-
pacién méas absoluta por el aprendizaje de sus alumnos.

Esta situacién perduraba, mas o menos, en la década de los sesenta. En ver-
dad la ensefianza secundaria, hasta esas fechas, la habia cursado una pequefii-
sima fracciéon de la poblacién espafiola. Pero los cambios producidos en la
sociedad, la marcha hacia lo que Cuesta Ilama la “sociedad tecnocratica de
masas”, exigieron modificaciones educativas. Su plasmacién fue la Ley Gene-
ral de Educacién del ministro Villar Palasi. Quiza la principal novedad de esa
ley era que la ensefianza obligatoria se prolongaba hasta los catorce afios.

En la década de los setenta y de los ochenta una serie de fenémenos de muy
diversa naturaleza, politica, social o meramente intelectual, derivaron en la
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modificacién de los sistemas educativos de buena parte del continente euro-
peo, pero a la vez influyeron, en distinta medida, en la manera concreta de
enfocar la ensefianza de la historia. Recordemos, por ejemplo, el importantisi-
mo debate que, a propésito de la ensefianza de la disciplina que nos ocupa,
tuvo lugar, entre otros paises, en los afos setenta, en Francia, Inglaterra, o Ale-
mania. Se criticaba, en particular por los sectores mas progresistas de la socie-
dad, la forma tradicional de ensefiar historia, no sélo por su caracter
memoristico y por su insistencia en los Ilamados grandes personajes del pasa-
do sino, ante todo, por su estrecha vinculacién con los estados-nacién, por su
condicién de sierva del nacionalismo en suma. Seguia ensefiandose una histo-
ria vieja y apergaminada, lo que dejaba indiferente, sobre todo en lo que a su
concienciacién social e ideolégica se refiere, a la juventud, deseosa de partici-
par en la propuesta de renovacién del mundo. En ese contexto se entiende que
la ensefianza tradicional de la historia se viera con ojos sumamente criticos. Por
supuesto, también desempefié su papel el estallido que se vivié en Paris y otras
ciudades francesas en mayo del 68 y del que los estudiantes fueron los prota-
gonistas por excelencia.

La historia, se decia por los sectores mas criticos, hay que entenderla no
como un relato de hechos pretéritos, sino como una ciencia social, conectada,
por lo tanto, con las otras ciencias sociales. Ciertamente se admitfa que a los
jovenes les interesaba tener determinados conocimientos del pasado del mun-
do. Pero lo esencial no era saber el nombre de algiin emperador romano, o
quien fue Carlomagno o Napoleén, sino conocer el funcionamiento del mun-
do en el que uno vive, la implicaciéon entre la vida econémica, la politica, la
cultura, las mentalidades, etc. Asi las cosas, la concepcién de la historia ense-
fiada como un relato de hechos del pasado, protagonizados por destacados per-
sonajes, iba desapareciendo, para convertirse en una disciplina que
reflexionaba sobre problemas concretos de naturaleza social, politica, antropo-
l6gica, etc. de la sociedad humana. Eso explica, por ejemplo, que el propio
nombre de historia, de siempre ligado en el ambito docente a la geografia, fue-
ra sustituido por el mas amplio de “ciencias sociales”. Francia fue, en esa orien-
tacion, un pais pionero.

Espafia, no lo olvidemos, vivié hasta 1975 bajo la dictadura de Franco. Pero
antes de esa fecha comenzaron su despliegue diversos grupos de renovacién
pedagogica, integrados, en buena medida, por jévenes profesores de bachille-
rato. A titulo de ejemplo mencionaremos uno de ellos, el denominado Germa-
nias, que efectudé propuestas muy sugestivas. La pretensién de esos grupos era
poner fin a la “historia sin pedagogia”, de que antes hemos hablado. La histo-
ria que ellos querian ensefiar no sélo tenfa que ser mas viva y mas participati-
va, sino que debfa afectar a problemas concretos del ser humano. Es evidente
que, en el caso espafiol, esos movimientos solian tener una clara connotacién
democrética, lo que suponia una inequivoca oposicién al régimen franquista.
Ahora bien, en Espafa se afiadia un elemento singular, ausente en otros paises
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de Europa. Nos referimos a la reivindicacién autonomista de determinados
territorios, sobre todo aquellos que, ademas de poseer un idioma propio, habi-
an contado con un Estatuto durante la Segunda Republica. Ese asunto, origina-
riamente de naturaleza politica, repercutia directamente en el terreno
educativo, y en particular en la ensefianza de la historia, que variaba en fun-
cién de la perspectiva especifica de cada uno de esos territorios.

A todo lo sefialado es preciso anadir, asimismo, la incidencia creciente de
otro factor. Me refiero al papel de los pedagogos y de los psicélogos del apren-
dizaje, deseosos de aportar sus conocimientos para mejorar la actividad docen-
te. En principio este factor resultaba positivo. No obstante, lo preocupante fue,
tal es al menos mi punto de vista, la obsesién de algunos sectores del profeso-
rado por el “formalismo pedagégico”, que no hay que confundir en ningin caso
con el interés pedagégico, de todo punto legitimo. Actuando a modo de fanati-
cos conversos, algunos docentes se enfrascaron en la nueva terminologia. Todo
consistia en elaborar disefios curriculares, sefialar objetivos, fijar los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, especificar los criterios de eva-
luacién, etc. El dominio de esta especie de escolastica parecia garantizar el éxi-
to docente, aunque luego sélo se ensefiaran cosas vacias. El “como” ensefar,
segn apunté certeramente en un articulo aparecido en “El Pais” (10 de marzo
de 1987) Fernando Arroyo, director del Instituto de Ciencias de la Educacién de
la Universidad Auténoma de Madrid, habia anulado al “qué” ensefar.

La conjuncién de los elementos sefialados motivd que se viviera una etapa,
en el caso espafiol retrasada, por razones obvias, hasta la década de los ochen-
ta, caracterizada por la puesta en marcha de nuevas experiencias educativas.
Fueron los afios en que se ensayé la “reforma”, con frecuencia dando palos de
ciego, pues lo que un dia parecia la gran revelacién al siguiente se abandona-
ba por utépico o por disparatado. Recordemos, a titulo de ejemplo, la adora-
cién inicial por las doctrinas psicolégicas de Piaget. Basandose en su
afirmacion de que sélo es posible un pensamiento l6gico-formal hacia los die-
ciséis anos se llegaba a la conclusién de que ensefiar historia antes de esa edad
no tenfa el menor sentido, pues lo Gnico que harian los escolares es memorizar
cosas incomprensibles. Los ensayos desembocaron, finalmente, en la LOGSE,
la ley actualmente en vigor.

Seria muy prolijo detenerse en la forma en que esas modificaciones en cur-
so afectaron a la ensefianza de la historia. Pero veamos algunos aspectos. Se
ponia de tal manera el acento en “cémo” ensefiar, que practicamente se pres-
cindia de “qué” ensefiar. En el caso de la historia los contenidos eran practica-
mente indiferentes. Lo importante era que los escolares sacaran consecuencias
atiles del estudio de casos del pasado, pero esos casos lo mismo daba que fue-
ran sucesos considerados tradicionalmente de gran trascendencia, como por
ejemplo la revolucién francesa, o una curiosa historieta local. Incluso se ofre-
cian ejemplos sobre paises inventados, con cifras imaginadas de poblacién o
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de produccion, pues lo que interesaba, se decfa por los defensores de esas pro-
puestas, era que los alumnos se acostumbraran a manejar las relaciones entre
variables demogréficas, econémicas, sociales, etc. La idea de la interdiscipli-
nariedad contribuia, en no pequefia medida, a potenciar el area de “ciencias
sociales”. Claro que, en flagrante contradiccién con esta orientacién, se poten-
ciaban simultaneamente asignaturas como “musica”, al fin y al cabo una parte
del arte.

ltem mas. La critica a la historia estaba presente en los propios altos cargos
del ministerio, léase el Ministro de Educacion del primer gobierno socialista,
José Maria Maravall, o el Director General de Ensefianzas Medias, José Sego-
via. Este dltimo afirmaba que ya estaba bien de aprender listas de reyes y de
batallas, si luego se ignoraba como habia que votar, qué era una letra de cam-
bio o en qué consistian las normas de tréfico. Esas cuestiones parecian vitales,
pero al no estudiarse en ninglin area concreta se pensé que lo idéneo era que
la tradicional de geografia e historia, ahora convertida en “ciencias sociales”,
es decir algo progre y moderno, orientara sus objetivos en esa direccién, la de
formar ciudadanos, los cuales debian de conocer aquellas cuestiones que se
supone scon imprescindibles para la vida contemporanea. Asi las cosas, al pro-
fesor de geografia e historia de tiempos pasados, transformado en un docente
de “ciencias sociales”, se le endosaba la tarea de formar poco menos que la
conciencia civica de sus alumnos. ;No son también los profesores de dicho
area los que preferentemente imparten una asignatura optativa de la ensefian-
za secundaria, que se denomina “relaciones entre la mujer y el hombre”, y en
la que figuran temas como “el ligue”?

En ese contexto se explica que surgieran proyectos, al calor de la reforma
educativa, de los mas variopinto. Uno de ellos, por ejemplo, es aquel que pro-
pone el estudio de la historia al margen de la cronologia. ;C6mo es esto posi-
ble? Los defensores de este proyecto parten de un burdo presentismo,
apoyandose en el principio de que el pasado histérico, lo mismo si se remonta
a los tiempos paleoliticos que si se refiere a los afios ochenta de este siglo, se
encuentra todo él en un mismo plano. Al mismo tiempo se insiste en que lo
importante del estudio de la historia es obtener experiencias provechosas acer-
ca de los distintos planos en los que se desenvuelve la vida de los seres huma-
nos, ya sea el de lo econémico, el de lo social, el de lo politico o el de lo
cultural. Asi las cosas, la historia, en la propuesta que comentamos, se estudia
dividida en esos cuatro apartados citados, escogiendo de cada uno de elios
algunas muestras significativas.

Una posible secuenciacion en el estudio de la disciplina seria, por ejemplo,
la siguiente: para comenzar estudio de la revolucién industrial, como muestra
de la proyeccién econémica de los seres humanos; a continuacién anélisis de
un tipo de sociedad histérica, “verbi gratia” la feudal; luego se pasaria al terre-
no politico, que podria estar representado, escojamos un modelo cualquiera,
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por la Atenas de Pericles; finalmente, el Renacimiento podria constituir, ; por
qué no?, un ejemplo altamente significativo de la actividad cultural que son
capaces de desarrollar los seres humanos.

Lo seflalado hasta aqui, simple botén de muestra de lo que la reforma edu-
cativa ensayada en Espafia en los afios ochenta supuso para la ensefianza de la
historia en los niveles secundarios, ofrece suficientes elementos para enten der
por qué, en diversos sectores de profesionales de la disciplina, se gest6 una
seria preocupacion acerca del futuro que le aguardaba a Clio, si las cosas
seguian discurriendo por esos caminos.

Por de pronto, la disputa surgida en Francia, Alemania o Inglaterra a pro p6-
sito de la ensefianza de la historia en los niveles educatuivos medios, habia
evolucionado claramente en el sentido de defensa firme de la disciplina. En el
coloquio de Pau del afio 1979, dirigido por el inolvidable Manuel Tufién de
Lara, Pierre Vilar manifest6, en referencia a los ensayos puestos en marcha en
Francia en la década de los setenta, que se corria el peligro de sustituir la ense-
fianza de la historia “por una mezcla de vulgaridades econémicas, sociol&gi-
cas, psicolégicas” (Historiografia espafiola contemporanea, Siglo XXI, Madrid
1980, pag. 139). Sumamente expresivo fue, por su parte, el historiador aleméan
Jurgen Kocka, el cual, al aludir a lo sucedido en su pais en los afios setenta, afir-
maba: “No sin razén se temié que los funcionarios de la cultura y la ensefian-
za -que se crefan progresistas- redujeran la historia a la historia reciente y la
degradasen en cierta forma a la condicién de sierva de las ciencias sociales sis-
tematicas” (Historia Social. Concepto. Desarrollo. Problemas. trad. espafiola,
Alfa, Barcelona 1989, pag. 163).

En la década de los ochenta hubo en Espafa quienes propusieron organizar
el area a partir de lo que denominaban “los nicleos conceptuales basicos de
las ciencias sociales”. Podria comenzar el estudio por temas como la familia, el
barrio, el pueblo, la ciudad, la regién, la nacién, etc. y continuar por la pro-
duccién, el consumo, las relaciones sociales, las diversiones, etc. En cada uno
de esos temas habria, a modo de introduccién, una breve referencia histérica.
Mas la historia, entendida como el proceso seguido por la humanidad desde sus
origenes hasta la actualidad, habria desaparecido por completo, quedando
reducida simplemente a pequenas anécdotas aisladas, relativas a ese abanico
de temas de estudio.

De todas formas es cierto que al final, es decir en la LOGSE, la historia no
quedo tan desdibujada como pudo temerse en algunos momentos. Lo esencial
del area de “ciencias sociales, geografia e historia” son estas dos Gltimas disci-
plinas, porque, al menos asi se dice en la literatura que acompafia al disefio
curricular basico del Ministerio de Educacién, son las Gnicas ciencias sociales
que tienden a la universalidad y son, por otra parte, las que poseen una mayor
tradicion pedagoégica. Es mas, lo que figura de historia en el mencionado curri-
culum, independientemente de su posible o real vaguedad e inconcrecién, apa-
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rece ordenado en un orden cronolégico riguroso, pues arranca de los tiempos
prehistéricos y concluye en el mundo en que vivimos.

Ello no obsta, sin embargo, para intentar sefialar las deficiencias observadas
en el curriculum del rea, en general, y en lo que respecta a la historia, en par-
ticular. Existe, como es sabido, un decreto de minimos, en el que se incluye
aquellos aspectos que se estudiaran en cualquier parte del territorio espafiol.
Ese decreto afecta a un 55 % o a un 65 % del total del curriculum, segiin se tra-
te de una comunidad auténoma con lengua propia o no. El resto del curricu-
lum es fijado por la respectiva comunidad auténoma, alli donde tiene
competencias. Aqui se encuentra, sin la menor duda, uno de los principales
caballos de batalla de la reciente discusiéon a propésito de la ensefianza de la
historia. El decreto de minimos es sumamente vago, reduciéndose en ocasiones
a titulos tan etéreos como el siguiente “transformaciones de la Espafia contem-
poranea”. Eso explica que haya libros de textos de determinadas comunidades
que “de facto” s6lo hablan de lo sucedido en tal o cual territorio de Espafia. Y
no hablemos de las posibilidades que se le ofrecen a un profesor en el aula. Al
fin y al cabo ya sefialaron en su dia los profesores Abilio Barbero y Marcelo
Vigil que una cosa era la legitimidad de los pueblos de Espafa a tener autono-
mia y otra muy diferente que “diversas areas geograficas de la Peninsula pue-
dan ser consideradas igualmente como unidades de destino en lo universal con
constantes histéricas milenarias” (La formacién del feudalismo en la Peninsula
Ibérica, Critica, Barcelona 1978 pag. 20). Pues bien, para la consecucién de
esos propésitos la historia es, sin duda alguna, un arma privilegiada, lo que
explica, en buena medida, la reaccién habida, basicamente en ciertas comuni-
dades autébnomas, ante el proyecto de modificacién del decreto de minimos.

Mi posicidn, a propésito de la ensefianza de la historia en los niveles secun-
darios, es clara. Defiendo una historia que, por de pronto, se base en la crono-
logia, comenzando por los primeros seres humanos y concluyendo en nuestro
tiempo. Es posible que el hilo conductor del proceso deban de ser los grandes
hitos de la memoria colectiva, ya se trate, por acudir a algunos ejemplos repre-
sentativos, del imperio romano, la revolucién francesa, la independencia de
América, etc.. Pero eso no quiere decir, ni mucho menos, que la historia que
ha de ensefiarse a los nifios de 12 a 18 afios tenga que reducirse a nombres y
datos. Una cosa es que no exista historia sin acontecimientos, y otra muy dis-
tinta que el estudio del pasado se limite a los grandes eventos. El objetivo ulti-
mo de todo profesor de la asignatura que nos ocupa es explicar una historia
total, por mas que este propdsito tenga una notable dosis de utopia.

En la ensefianza primaria se estudia el medio, natural, social y cultural. Pero
en la ESO, al menos yo lo pienso asi, el camino ha de ser inverso: de lo gene-
ral a lo particular. Ese horizonte general no es otro sino la historia universal, por
mas que en el caso espafiol lo europeo tenga un peso determinante. En segun-
do lugar se situara el horizonte global espaiiol y, en tltima instancia, aparece-
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ra el referente de la regién, comunidad auténoma, nacionalidad, o como quie-
ra que se denomine el territorio en el que vive el alumno. Lo local puede servir
como elementos de ejemplificacién, o para la realizacién de pequefios trabajos,
digamos de investigacion. Pero eso si, lo local ha de estar en todo momento
subordinado a los referentes generales, pues de lo contrario se corre el riesgo de
terminar descubriendo el Mediterrdneo, como sucede tan a menudo.

Llegados a este punto, no puedo por menos de manifestar mi admiracién
por el modelo educativo francés. A mediados de los afios ochenta, siendo
Ministro de Educacién Chevenement, después de la ofensiva desplegada por
los historiadores franceses y de la creacién de comisiones que evaluaron los
resultados de las reformas emprendidas una década antes, se decidi6 reforzar
la ensefianza de la historia. Lo cierto es que hoy en dia desde la escuela pri-
maria los nifios franceses ya estudian “geografia e historia”, asignatura diferen-
te de otra denominada “educacién civica”, en donde tienen cabida aquellas
cuestiones que en Espafa se endosaron a los docentes de geografia e historia.
Por lo demas la historia que empiezan a estudiar los niflos franceses se basa en
la cronologia. En un primer momento se efectGan rapidos y ligeros recorridos,
que comienzan en la prehistoria y llegan hasta la actualidad, fijandose en
aspectos de gran sencillez, como los relativos a la vida cotidiana. Luego se lle-
van a cabo nuevos recorridos del proceso histérico, si bien afladiendo aspectos
progresivamente mas complejos. Asf las cosas, al llegar al perfodo escolar equi-
valente a nuestra ESO los escolares franceses abordan el estudio de la historia
mas en profundidad, parcelada de acuerdo con la evolucién cronolégica
(Prehistoria y Antigliedad en 62, Edad Media y comienzos de la Moderna en
52 etc.). No se rechaza en Francia, ni mucho menos, el acudir a la historia
local, pero siempre que se limite a una parte reducida del curso.

Una dltima cuestion. jEnsefianza por descubrimiento o por transmisiéon? No
quiero, ni puedo, por falta de competencia, entrar en un debate pedagégico de
tanta complejidad como el que se plantea en esa pregunta. De todas formas
pienso que ambos métodos pueden complementarse. Sin duda la experiencia
del profesor ha de ser aprovechada, sacando partido de sus explicaciones, de
su labor de “transmisién” del conocimiento, en definitiva. Ahora bien, hay que
cultivar, al mismo tiempo, la disposicién de los estudiantes a buscar las cosas
por si mismos, a “descubrir” nuevas parcelas de la disciplina de que estamos
tratando. Pero, por favor, hay que evitar caer en el ridiculo. Estoy pensando en
la idea expresada hace unos afios en una revista de temas educativos en la que
se decia que habia llegado el momento de que los nifios conocieran la historia
por si mismos. Frente a la clase del profesor, dogmatica por definicién, asi se
decfa en ese articulo, el alumno acudiria a los textos histéricos para conocer
como fue “realmente” el pasado de la humanidad. Sin comentarios.
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