La Consolidacion de la Ensefianza de la Historia en
Gran Bretafia tras la Segunda Guerra Mundial:
Culturalismo, Civismo y Formalismo Cognitivo

1. Introduccion: el fin de la acti-
vidad bélica y la necesidad de
cambios en el sistema educa-
tivo

Una vez finalizada la Segunda
Guerra Mundial, y restafiadas a lo largo
de los afnos cincuenta algunas de sus
heridas, las fuertes transformaciones
que tuvieron lugar en el seno de los
paises europeos -y, por supuesto,
también en Norteamérica- reavivaron
el ya cldsico discurso encaminado a
poner de relieve c6mo la nueva época
que comenzaba necesitaba un sistema

Luis Gomez, A.*

educativo radicalmente distinto cuyas
finalidades se encaminaran con clari-
dad hacia la comprensién de los cerca-
nos horrores bélicos, preparando
ciudadanos comprometidos con la
defensa del sistema democrético liberal
y capaces de insertarse en un sistema
productivo cada vez més complejo; para
lo cual se realizaron reformas edu-
cativas cuyos avatares en diversos
paises europeos puso de manifiesto
Garcia Garrido (1988) en el andlisis
comparativo realizado entre 1985-86
sobre los planes de estudio del Tercer
Ciclo de E.G.B (edades 12-15).

(*) Departamento de Educacién, Universidad de Cantabria, Edificio Interfacultativo, Avda. de los Cas-
tros, s/n, E-39005 Santander; tfno (942) 20 11 69: fax: (942) 20 11 73; correo electrénico:
luisal@ccaix3.unican.es Estas reflexiones se incluyeron en un trabajo académico mucho més
amplio sobre los problemas de la Didéctica de la Historia (Luis, 1997). Los interesados por la
continuacién de nuestro discurso pueden consultar un reciente articulo (Luis, 1997a) que también

formaba parte de la investigacién citada.
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Las exigencias planteadas al
conjunto del sistema educativo
conllevaban la necesidad de repensar
nuevamente el papel que desem-
penaria cada una de las materias que
lo componian: entre las cuales, por
supuesto, se encontraba la Historia.
Los clasicos enfoques culturalistas, con
un fuerte acento en los contenidos
nacionales, estaban claramente
condenados. De esto se hacia eco
Ballard (1971, pag. 6, sub. AL) en su
prélogo como compilador a un libro,
indicando cémo se les requiere a los
profesores que justifiquen las razones
que explicarian la permanencia de sus
materias en el curriculo de una escuela
moderna. Las dificultades que tenian
para hacerlo eran enormes, debido a
que “... the material they put across
day after is palpable useless.”

A pesar de ser conscientes de lo
complicado que es el asunto, creemos
que las demandas que se hacen a las
materias concretas proceden de ambi-
tos o “fuentes” diversas, entrecruzadas
y sujetas a contingencias nacionales
especificas: a) la sociolégica, defen-
diéndose un concepto de cultura mu-
cho méas dindmico-procesual frente al
estatico enciclopedismo de épocas
anteriores. Como idea basica, quizéas
pudiera senalarse la (ya vieja) deman-
da de que la escuela prepare para la
vida; lo cual al menos en una primera
fase- originara la aparicién de
proyectos curriculares integradores
como el History, Geography and Social
Sciences (Blyth, 1973) y la orientacién

inicial con poso pedagoégico de otros
como el History 13-16. b) Epistemol6-
gica, puesto que tanto desde la escuela
de los Annales como desde plantea-
mientos procedentes del marxismo, los
enfoques cuantitativos o de corte
neohistoricista se propondréan para el
aula conceptualizaciones y métodos de
trabajo caracteristicos de una manera
diferente de entender la labor del
historiador y sus virtualidades forma-
tivas. c) Psicopedagdgica: al elaborarse
practicamente durante estos cincuenta
anos todos los discursos curriculares a
los que ya nos hemos referido, consoli-
déandose, ademas del conductismo, un
potente discurso cognitivo sobre como
se producen los aprendizajes que ten-
dra gran impacto en la teoria y en la
practica de la ensenanza de la His-
toria.

2. Del culturalismo al formalis-

mo de una “Nueva Historia”
preocupada (en cierto modo)
por las necesidades de los

alumnos

En otras ocasiones (Luis, 1995)
hemos puesto de relieve los rasgos
basicos del concepto de cultura
tradicional, definida a partir de
contenidos que venian determinados
por todo aquello que se consideraba
relevante en las disciplinas que
formaban parte del curriculo escolar.
Por hombre culto o mujer culta se
entendia aquella persona dominadora
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de tales qués; la ensefianza era el
proceso mediante el cual se transmi-
tian adecuadamente a través de los
oportunos métodos o estrategias didac-
ticas. El cardcter mas complejo del
conocimiento y los avances producidos
en las teorias explicativas del apren-
dizaje plantearon cada vez con més
insistencia dos cuestiones: la necesidad
de seleccionar los contenidos y prestar
atenciéon a los postulados que se
derivaban de la Psicologia a la hora de
guiar la practica de la ensefianza.

En el caso de la Historia desde co-
mienzos del pasado siglo se habia de-
fendido su valor formativo, sefialando
que su aprendizaje ayudaba a lo
siguiente: a) a conocer el pasado; b) a
entender el presente, considerado en
buena medida como herencia -méas o
menos lineal del mismo-; ¢) a formar al
ciudadano desde el punto de vista
civico. Esta “vieja” enseflanza de la
Historia -respecto al sesgo y al conte-
nido concreto con que se revisten los
tres puntos en la version positivista o
historicista- transmitia fundamental-
mente informacién-hechos-datos: es
decir, una parte de los actuales conte-
nidos cognoscitivos. Aunque desde el
punto de vista de las declaraciones
tedricas el pasado se entendia como
medio para poder entender el presente,
lo cierto (Gonzélez Muifoz, 1996, pags.
152-153) es que la consideracién que se
tenia del “hecho” histérico y la
concepcidn positivista de ciencia hacian
que el mismo quedara practicamente
fuera de la ensefianza; lo cual, se creia,
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garantizaba la objetividad en el tra-
tamiento de las cuestiones. La Historia
tematizada era basicamente politico-
militar; se manejaba un concepto lineal
de tiempo y los agentes sociales que
determinaban el curso de los acon-
tecimientos histéricos pertenecian a
las clases dirigentes. Todo ello, muy en
concordancia con una determinada y
reducida clientela estudiantil. Es cierto
que ya desde el siglo XVIII se abri6
paso la defensa del papel que desem-
pefiaba el conocimiento histérico en el
proceso de concienciacién ciudadana; y
tampoco puede olvidarse la aguda
defensa que hizo R. Altamira® de la
ensenanza de la Historia como instru-
mento de desarrollo personal o educa-
dora de la inteligencia, pero los
esfuerzos de la ILE y de otras institu-
ciones por difundir y mejorar los
estudios de historia fueron minori-
tarios.

2.1. Psicologia piagetiana y re-
novacion de la ensefianza
de la Historia

Los campos desde donde vienen
elementos que intervienen en la modi-
ficacion de la ensefnianza de la Historia
durante las décadas de los afios sesenta
y setenta son variados; si bien se
mencionan siempre los referidos a las
fuentes senaladas: sociolégica -genera-
lizacién del sistema educativo al con-
junto de la poblacién, alargamiento de
los niveles obligatorios de ensefianza



hasta los 16 anos y necesidad de
conectar los contenidos escolares con
las demandas sociales-; epistemolégica
evolucién de la teoria historiografica y
reformulacién del valor educativo del
conocimiento histérico-; y psicopedagdo-
gica -aparicién de nuevos modelos
didacticos y auge de teorias cognitivas
sobre c6mo se producen los aprendi-
zajes-.

Aunque sin dejar de lado las dos
primeras®, creemos que en esta fase
fueron muy importantes los impulsos
derivados de la aplicacién al aula de
las ideas piagetianas y de concep-
tualizaciones did4cticas que primaban
la eficiencia. Un entendimento mas
procesual de la cultura, la primacia
que se otorgaba en la “nueva Historia”
a los procesos en detrimento de los
contenidos-productos del aprendizaje,
asi como la confluencia de este punto
de vista con una lectura del pensa-
miento de J. Piaget en la que se enfati-
zaba la necesidad de que todas las
materias contribuyesen al desarrollo
en los alumnos de las capacidades
béasicas (formales) del pensamiento, y
la aparicion en los Estados Unidos de
teorizaciones que buscaban hacer mas
eficaces los aprendizajes fijando con
exactitud -mediante la construcciéon de
taxonomias- los objetivos que debieran
aprenderse, pondran en marcha -en
Gran Bretana (Dominguez, 1987) y en
los Estados Unidos- un importante
proceso de cambio en la DH®™.

La traduccién a la ensefianza
histérica de algunos supuestos de la

vasta obra de J. Piaget que resaltaban
los aspectos formalistas ya citados se
hizo en dos aportaciones vertidas al
castellano: Peel (1972) -quien ya se
habia ocupado anos antes del desarro-
llo intelectual durante la adolescencia
(Peel, 1965%- y Hallam (1983), en un
articulo impreso originalmente en
1969; junto a ellas conocemos seis mas:
cuatro firmadas por el propio Hallam
(1967, 1971, 1972, 1979), una redacta-
da por De Silva (1972) y otra por
Thompson (1972), que es el segundo
trabajo del primer bloque de colabora-
ciones incluidas en el Handbook for
History Teachers editado por Burston
Green (1972)9. Generalmente se critica
en todas ellas un cierto optimismo
- ‘agetiano, la problematica de los
¢ .adios y las dificultades -y, con ello,
el atraso”- que conlleva la adquisicién
de las capacidades formales en el
campo del razonamiento histérico.

Dentro de este ambiente intelectual,
D. J. Shemilt puso de relieve en unas
jornadas que se celebraron en Madrid
en el mes de mayo de 1984 las bases
del proyecto inicialmente llamado
History 13-16 -y posteriormente
History Project-, financiado por el
School Council britdnico desde el afio
1972. La fundamentaciéon de este
trabajo pionero era entonces peculiar,
puesto que pretendia llevarse a cabo
apoyandose en tres puntos: el papel
formativo que se otorgaba a la Histo-
ria, el grado de desarrollo evolutivo de
los alumnos, y -de gran significacion-
la defensa de la tesis de P. H. Hirst

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES Y SOCIALES, 1997, N2 11




segun la cual la Historia era una for-
ma de conocimiento debiendo ser
impartida como tal (Shemilt, 1987, pag.
180) porque, como se indicaba -resalta-
do con con tipografia especial- en la
primera de las cuatro tesis justificati-
vas de la estructura interna del pro-
yecto, “... los alumnos tnicamente
podran dar sentido a lo que se les
ensefa sobre el pasado en el caso de
que comprendan la l6gica, métodos y
perspectivas peculiares a la disci-
plina”®. Ante la imposibilidad de
delimitar con claridad los contenidos
que debieran ensefiarse, en las paginas
siguientes se plantean como finalidad
de la ensefianza de la Historia la
adquisicién de varias metas cuyo rasgo
fundamental es el de reflejar tanto la
naturaleza -segin D. J. Shemilt- del
conocimiento histérico como la
peculiar manera con la que el
historiador desarrolla su trabajo.
Lo cual se pone claramente de relieve
al analizar el contenido de las cinco
secciones propuestas para desarrollar
a lo largo del curso. A partir de ellas se
desprenden dos cosas: primero, el
énfasis en la estructura sintdctica (o
procedimental) de la disciplina,y,
segundo, la propuesta de un programa
fundamentalmente tematico que no
sigue el clasico “continuum cronolé-
gico”. La inexistencia de ese acuerdo
sobre la Historia poniendo en primer
plano el objeto de su estudio llevé a los
defensores de la “nueva Historia” a
buscar el consenso en la vertiente ins-
trumental®.
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2.2. Un discurso eficientista
para la enserianza de la
historia

Como es sabido, el discurso eficien-
tista sobre la ensefianza se impuso en
los Estados Unidos con gran fuerza.
Entre las multiples tareas que debian
realizarse para garantizar un mejor
rendimiento de la misma se encontra-
ba la de precisar con el mayor detalle
posible las metas que debian alcan-
zarse, para lo cual B. S. Bloom y co-
laboradores elaboraron con fines
evaluadores a partir del afio 1971 las
correspondientes taxonomias en cuatro
volimenes que comenzaron a publicar-
se en castellano afos mas tarde™.

Al calor de la difusién de estas ideas,
The Historical Association publicé en
el afio 1971 un trabajo firmado por
Coltham-Fines (1982) -Educational
Objectives for the Study of History. A
Suggested Framework-, cuyo contenido
se difundi6 rapidamente ejerciendo ya
desde muy pronto una enorme influen-
cia™.

En el marco de ese contexto refor-
mista iniciado en los afios sesenta, la
asociacion britanica estimulé la refle-
xién en torno a la significacion de la
Historia como materia escolar favore-
ciendo la apariciéon de proyectos cu-
rriculares renovadores. La aportacion
de J. B. Coltham y J. Fines es una pro-
puesta conductista de definicion de
objetivos educativos para la ensenanza
de la Historia, la cual -aunque el titulo



de la traduccién castellana no lo acla-
re- se presenta como “... base de discu-
sion entre los profesores” (pag. 165).

Tras senalar primeramente lo que
no es un objetivo educativo, exponen
(pag. 138), en la linea de la pedagogia
conductista, sus tres rasgos fundamen-
tales: a) descripcién de la conducta del
estudiante que denota el aprendizaje
de algo;b) indicacién de lo que cualquier
observador puede ver (y juzgar) que
hace el alumno; ¢) expresiéon de la
actividad de aprendizaje requerida.

Una vez realizada tal tarea, propo-
nen una clasificacién de los objetivos
educativos referidos a la Historia,
diferenciando dentro del conjunto o
sistema cuatro subelementos, niveles o
partes que estan interconectadas:
aspectos volitivo-afectivos (seccién A);
cuestiones cognitivas (secciones B y C)
en donde “... se hace un andlisis de la
forma especifica de conocimiento, la
historia, hacia la cual estos comporta-
mientos afectivos han de ser dirigidos”
(pag. 140, sub. AL); finalmente, la parte
D se ocupa de mostrar aquellos asuntos
relacionados con la contribucion de la
historia a la educacién general de los
estudiantes “... tanto dentro como fuera
de la escuela ...” (pag. 161).

Globalmente, conviene no perder de
vista que los autores mantienen una
concepcion no tradicional de la
ensefianza de la Historia, que aparece
varias veces expuesta como “método
del historiador” o “forma de conoci-
miento”. Y justamente por eso lo referi-
do a los bloques B y C es susceptible de

ser abordado mediante objetivos de
tipo operativo.

Ademads, se insiste en que la des-
cripcion sucesiva de elementos no
implica necesariamente ni jerarquia ni
necesidad de relacién progresiva con
las edades de los alumnos. Méas bien,
aun admitiendo que algunos elementos
suponen capacidades de desigual
rango, se pretende explicar que el
conjunto de las capacidades de cate-
gorias han de trabajarse en todas las
edades y lo que debe cambiar es la
presentacién del material y el grado de
intensidad de las mismas en funcién
de factores varios como el dominio del
lenguaje verbal y escrito: es decir, a
partir de destrezas basicas de caracter
general. La relacién tampoco seria
lineal o de causa y efecto entre un
elemento y otro sino de interaccion.

3. La primacia de lo sintactico
(disciplinar) sobre lo se-
mantico (civico-ciudadano)
como reformulacion de una
“nueva historia” a la bus-
queda de aceptacion politica

Sin dejar (del todo) de lado la legi-
timacién clasica del valor formativo de
la ensenanza de la Historia que defen-
dia su posicién en el curriculo atri-
buyéndole como gran meta o funcién
genérica (Fusi, 1985) la preservacién
de la memoria colectiva, gracias a la
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transmisién de contenidos culturales
del pasado a los que se otorgaba un
valor educativo intrinseco, ya vimos
céomo la “nueva Historia” adopt6 una
estrategia muy distinta. Concebida
como forma de conocimiento, se decia,
era una asignatura con grandes poten-
cialidades en lo que se refiere a la
satisfaccién de las necesidades de
los alumnos y al desarrollo de su
inteligencia mediante unos procesos de
aprendizaje que se entendia de modo
muy distinto al tradicional. Las criticas
a la “vieja Historia” que se ensenaba
pusieron en cuestién una triple falta
de fundamentacién: sociolégica, episte-
molégica y psicopedagégica. A paliar
estas lagunas se dirigieron justamente
las propuestas enmarcadas bajo el
rétulo de “nueva Historia” que -desde
enfoques cientificistas y formalistas,
pero con una lectura de la disciplina
como medio para ayudar a satisfacer
demandas estudiantiles que favorecie-
ran sus aprendizajes contribuyendo a
la mejora de su ciudadania-, preten-
dieron dar un nuevo sesgo a su ense-
fianza en la direccién (Gonzdlez
Muioz, 1996, pag. 156) de un saber
hacer en la que los objetivos
aparecen ... bien como una moderada
introduccién a los métodos de la histo-
ria o, mds a fondo, como un verdadero
tratamiento de estos métodos.”

Desde mediados de los afios setenta,
v hasta la promulgacién de una nueva
Ley de Educacién (Education Reform
Act) en 1988, el giro tan brusco del
culturalismo al formalismo, los
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devaneos con propuestas eficientistas
al establecer los objetivos educativos
de la “nueva Historia”, un andlisis de
las dificultades que planteaba el
aprendizaje de la Historia que se
apoyaba en una lectura reductora y
formalista de la teoria piagetiana y,
especialmente, aquella definicién de la
Historia mucho mas por sus métodos-
procedimientos que por su objeto-con-
tenido, originardn la reconstruccion
del discurso inicial y la propuesta
de sustituir el viejo codigo disci-
plinar por otro -teérico- que en-
tiende a la Historia como una
forma de conocimiento cuya
asimilacion enriquece la inteligen-
cia de los alumnos y dentro del
cual la antigua dimensién seman-
tica -el ambito conceptual- se
subordina a la sintactica-procedi-
mental.

Sin menospreciar la importancia de
otros factores, creemos que, al menos
en cierto modo la década comprendida
entre 1978 y 1988 pudiera muy bien
caracterizarse como una fase en la que
la tarea fundamental consistird en
precisar la naturaleza de la disciplina
como forma de conocimiento y buscar
apoyo a los problemas que planteaba el
aprendizaje de la Historia, reconocien-
do la especificidad del conocimiento
social -y, por lo tanto, también del
histérico- cuya asimilacién no podia
ser explicada consistentemente desde
enfoques piagetianos formalistas.
Conjuntamente con ello conviene no
olvidar la sustituciéon del gobierno



laborista por otro enormenente
conservador-, las estrategias orga-
nizadoras de los contenidos que se
proponen desde el gremio de los
historiadores se orientaran cada vez
con mas intensidad hacia enfoques
disciplinarios.

3.1. 1978: una fecha clave para
la renovaciéon de la ense-
rianza de la Historia en
Gran Bretafnia

Pero, diran los lectores, jpor qué
fijar como punto de partida dicho afio?
Toda datacién contiene habitualmente
algo de arbitrariedad, si bien en este
caso deseariamos que la nuestra no
fuera (al menos del todo) gratuita. La
nueva orientaciéon que se desea dar a
la ensefianza de la Historia se vera
reforzada por la aparicién de una obra
editada por Dickinson-Lee (1978) en la
que los més prestigiosos especialistas -

no esta todavia D. J. Shemilt- se dedi-

can a justificar en nueve capitulos
buena parte de los componentes o
dimensiones de la Historia como forma
de conocimiento, si bien las contribu-
ciones mas significativas se ocupan de
la proposicional -P. J. Lee sobre la
explicacién y la comprensiéon- y de la
procedimental el tema del uso de las
fuentes en la docencia y en la
investigacion histérica con el que abren
la obra Dickinson-Gard-Lee (1978). Por
si fuera poco -y Rodriguez Frutos (1985,
pags. 31-32) ya hacia mencién a ello

10

aqui en Espana-, Gard-Lee (1978)
expusieron las importantes razones
por las que rechazaban los supuestos
basicos incluidos en el pionero trabajo
de Coltham-Fines (1982) publicado,
como ya dijimos, en 1971. Adem3s -si
bien no suele mencionarse-, en el
capitulo tercero se incluyen unas
atrayentes reflexiones de Goodson
(1978) en torno a la problematica de la
innovacién curricular - New Views of
History: From Innovation to Imple-
mentation-, usando como caso concreto
el del proyecto que nos ocupa”?. Junto
a esta obra, si bien en una linea mas
integradora como se desprende de las
consideraciones finales que hizo el
primero de los editores-, Jones-Ward
(1978) compilaron la aparicién de un
librito, titulado significativamente
New History. Old Problems, en el que
destaca la presencia de una aportacién
de Booth (1978) en donde se ponen de
manifiesto ciertas insuficiencias de los
primeros estudios de base piagetiana
sobre la ensefianza de la Historia cuyos
supuestos, resultados y propuestas
para la ensefianza fueron resumidos
descriptivamente por Zaccaria (1982),
en una contribucién recogida en The
History Teacher también en el afio que
nos ocupa®. Finalmente -y sin animo
de exhaustividad-, el nimero 44 de una
serie que publica The Historical
Association recogi6 una importante
contribucion de Rogers (1978) -The
New History: theory into practice- cuyo
contenido servird de punto de partida
en el proceso reformulador de una
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estrategia defensora del valor forma-
tivo de una peculiar manera de en-
tender la Historia y las -hacia 1960-
ideas brunerianas, a pesar de que no
se mencione explicitamente en este
folleto el ya antiguo articulo de P. H.
Hirst aparecido por vez primera en
1965 y del que existe una versién
castellana editada en 1977 a partir de
la reimpresién inglesa de 1972,

3.2. La critica a las propuestas
eficientistas desde una his-
toria entendida como “for-
ma de conocimiento”

Pese a estar de acuerdo con algunos
de los reparos que J. B. Coltham y J.
Fines hicieron en 1971 a la ensefianza
tradicional desde la perspectiva de
la “nueva Historia”, A. Gard y P. J.
Lee publicaron una réplica™ -«Edu-
cational Objectives for the Study of
History» Reconsidered- que ha de
entenderse como una critica al modelo
eficientista que defendian los primeros
-puesta especialmente de relieve en la
definicién operativa de objetivo, y,
fundamentalmente, como expresién de
su radical disconformidad con
respecto a “... alguna de las suposicio-
nes sobre la imaginacién histérica, la
interpretacién y la evidencia basadas
en los contenidos sustantivos de las
muchas categorias establecidas a
través de su sistema.” (Gard-Lee, 1982,
pag. 169)
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En relacién con lo primero, se
apoyan en ideas de E. W. Eisner y L.
Stenhouse para rechazar una concep-
tualizacion tecnicista de la ensenanza
que enfatiza mucho méas en los
resultados del aprendizaje que en los
procesos que conducen a los mismos,
con lo que “... corremos el peligro de
ver el contenido de un modo puramente
instrumental” (pag. 177)"; ademas, la
aceptacion de un objetivo en funcién de
que pueda comprobarse de modo claro
su adquisicién no tiene presente la
peculiaridad de las formas de compren-
si6n histérica.

Junto a ello, y pasando al segundo y
trascendental asunto, rebatieron con
fuerza el andlisis que se hacia de la
Historia en la propuesta de los estu-
diosos conductistas ya que vieron en la
misma una gran carga de subjetividad:
a) en el mero entendimiento emocional
de la imaginacién; b) en la falsa
separacion que se hacia de los tres
ambitos clasicos del conocimiento; ¢)
en el hecho de que tanto genéricamen-
te como en lo relativo a la “explicacién
e interpretacion” se enfatizase méas en
los resultados del aprendizaje que en
los caminos o vias que conducen al
mismo®; d) en la consideracién de la
evidencia histérica como una categoria
de «objetos» y la sobrevaloracién del
entorno local como suministrador de
fuentes acerca del pasado que podrian
ser usadas por los estudiantes con
mayor provecho que otras procedentes
de ambitos mas lejano"”.

El riesgo de que la tarea del histo-
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riador se deslizara por la senda de la
subjetividad era, pues, grande; la
precision del enfoque, aparente (pag.
188); se habia dejado de lado la peculiar
naturaleza de una Historia entendida
como forma de conocimiento; y, ademas
-ya a un nivel estratégico-institucional-
de imponerse tales ideas reductoras se
daria (pag. 189, sub. AL) “... mucha
municién a aquellos que desean inver-
tir los avances importantes que ya se
han logrado en la ensefianza de la
Historia, pudiendo distorsionar su
futuro progreso.”

Los especialistas mas interesados
por la mejora de la ensenanza de la
Historia dedicaron la mayor parte de
sus esfuerzos a luchar por su presencia
especifica en el curriculo, insistiendo
en su contribucién al desarrollo
cognitivo de los estudiantes. Ello
conllevo la traslacion y defensa de las
ideas de P. H. Hirst, en funcién de las
cuales la Historia era una forma de
conocimiento que tenia, segin senalé
el coordinador nacional del proyecto
History 13-16 (Shemilt, 1980, pag. 12)
en The Devil’s Locomotive, “... its
characteristic logic, methods and pers-
pectives”; desarrollando a continua-
cién unas tesis respecto a cuatro
componentes bdsicos que formaban
parte de ellas y que fueron expuestos
en Madrid el afio 1984 en una
aportacion ya citada (Shemilt, 1987,
pags. 179-80)"®, Precisamente en el
mismo ano de su visita a Espana salié
al mercado Learning History, una obra
dirigida por Dickinson-Lee-Rogers
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(1984) que cuenta con la colaboracién
de firmas como las de P. J. Lee, P. J.
Rogers, D. Shemilt, el propio A. K.
Dickinson, y D. Thompson, autores
todos ellos que se esforzaron en ana-
lizar aspectos incluidos mayoritaria-
mente dentro de dos componentes que
se consideraban bésicos en este
(hirstiano) modo de entender la
Historia: el proposicional -narracion,
explicaciéon- y el procedimental (evi-
dencia, empatia)’®.

Junto a estos trabajos, la contribu-
cién final de Aldrich (1984) puso de
relieve que la “nueva Historia” -
caracterizada en libros como el editado
por Ben Jones (1973) por priorizar el
aprendizaje de los procedimientos
frente al de los contenidos, por usar
como criterios de seleccién los objetivos
educativos y las habilidades histéricas
que deseaban alcanzarse, y por el
empleo del popularmente llamado
Enquiry Method- no era tan reciente
como pregonaban algunos de sus
voceros, puesto que desde comienzos
de la centuria actual existen antece-
dentes de autores que postulaban algo
muy similar a lo que se hacia en Gran
Bretana en los inicios de la década de
los afnos setenta. Consecuentemente,
concluia (pag. 222), todo ello “... reflects
the fact that the new history of today
is but the most recent in a series of
new histories which in the last 100
years have enriched and enlarged the
teaching and study of the subject.”

El conjunto de la aportacion de R. E.
Aldrich es muy significativo desde el
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punto de vista institucional, puesto
que su lectura del pasado a la busqueda
de aportaciones con las que relativizar
lo nuevo trata igualmente de evitar
que se impongan puntos de vista
que definan el valor educativo de
la ensefianza de la Historia mas a
partir de la fuente pedagégica que
de la epistemolégica. Asi, por
ejemplo, al comentar los dos supuestos
bésicos sobre los que descansa el libro
The Teaching of History de Dennis
Gunning aparecido en 1978 a saber, la
importancia concedida al aprendizaje
de conceptos siguiendo ideas de Piaget
y Bruner y la posibilidad de aislar y
desarrollar habilidades intelectuales
especificas, a partir de los trabajos de
Bloom, menciona un problema serio y
plantea una duda: “(...) New history in
schools is thereby cutt off from history
as understood by academics, most
schoolteachers and children, and the
general public. Whereas the ahistorical
dimension raises the question as to
how much of the new history is genui-
nely new, the unhistorical dimension
prompts the query as to how much of it
is genuinely history.” (pag. 217)

La nueva recopilacién que hizo
Portal (1987) es una buena prueba de
dos cosas: por un lado, la insistencia de
autores ya conocidos como P. J. Rogers
o D. Shemilt en la defensa de los
aspectos especificos del conocimiento
histérico en la linea de los ya citados,
si bien ha de tenerse presente que se
incluyen aqui no solamente nuevos
nombres sino también otros temas
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como el de la introducciéon de las
nuevas tecnologias -computadoras- en
la ensefianza de la Historia y el
curriculum. De todos modos, quiza el
matiz a retener es el referido a la
contribucién sintética de Booth (1987)
-Ages and Concept: A Critique of the
Piagetian Approach to History Tea-
ching- criticando las insuficiencias de
un enfoque formalista®”, preocupado
por el desarrollo de las capacidades
bésicas del pensamiento y escasamente
interesado en los contenidos que se
impartian y en ciertas peculiaridades
del conocimiento histérico que se
manifiestan en la contribucién de D.
Shemilt incluida en el capitulo tercero:
Adolescent Ideas About Evidence and
Methodology in History.

4. A modo de conclusion: del
culturalismo tradicional al
formalismo cognitivo moder-
no

Aunque hemos acotado temporal-
mente nuestras reflexiones al periodo
comprendido entre mediados de los
anos cuarenta y finales de los ochenta
del siglo actual, lo cierto es que la
polémica en torno a la ensenanza de la
historia en Gran Bretana ha girado
siempre en torno a una cuestién fun-
damental: la necesidad de encontrar
criterios selectores de contenidos que
garantizaran la correspondencia de
estos dltimos con nuevas exigencias
que procedian de los avances produci-
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dos en muy diversos campos: sociolé-
gico, psicopedagdégico y, sobre todo,
epistemolégico.

El punto de partida respecto al qué
ensenar, es siempre la referencia
critica a los rasgos de una (tedrica-
mente superada, pero fuertemente
anclada en las rutinas cotidianas de
aula) ensenanza tradicional de la
Historia: en concordancia con un enfo-
que dentro del cual el saber disciplinar
desempenaba un enorme papel -tanto
en lo referido a la seleccién como a la
secuencia y a la organizacién de los
contenidos- y con un modelo didactico
transmisivo, se sefialaban dos defectos
fundamentales conectados entre si: el
considerar como fin de la ensenanza la
mera transmision de esos productos
culturales y el alejamiento de los
mismos de las preocupaciones estu-
diantiles; todo ello se agravaba me-
diante el empleo de metodologias que,
ademads, no tenian en cuenta de modo
suficiente lo que ahora conocemos por
significatividad psicolégica de los
contenidos.

Una primera via de discusion y, por
tanto de renovacién, vino desde un
doble frente. Por un lado se criticé con
fuerza ese entendimiento culturalista
de la ensefanza y su desconexion con
la vida cotidiana; unido a ello, y por el
otro, todo un movimiento pedagdgico
defendié con fuerza desde finales del
pasado siglo la necesidad de utilizar
puntos de vista paidocéntricos y no
solamente logocéntricos en la tematica
que nos ocupa. Cuestion esta que se
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vi6 reforzada por las evidencias
aportadas desde la -piagetiana, en los
inicios- teoria psicolégica con respecto
a los “qués” que impartidos a ciertas
edades y al c6mo se realizaba tal labor.

La consecuencia de todo esto fue la
busqueda de criterios para aminorar el
cardcter enciclopédico de los progra-
mas, pero siempre sin poner de ningtn
modo en cuestion ni el sesgo disciplinar
de la pauta empleada para ello ni -en
lo fundamental- la secuencia cronolé-
gica. Asi, por ejemplo -y todos los
trabajos manejados lo ponen de relieve-
aparecieron propuestas temaéticas: bien
en el sentido de las realizadas por M.
V. C. Jeffreys (1935, 1936) en la revista
History sobre el papel que podian
desempenar las Lines of Develop-
ment®, estudios en profundidad aco-
tados en un corto espacio temporal -el
denominado patch approach-®¥, perio-
dos concretos como el contemporaneo o
ramas disciplinarias como la econé-
mica, la Historia mundial, etc..

Tras la finalizacién de la la Segunda
Guerra Mundial se aceleran varios
procesos de gran importancia para
entender las discusiones que se
plantean en torno a la seleccién de los
contenidos en todas las materias que
forman parte del curriculo. A grandes
rasgos destacan dos: la defensa de un
entendimiento més dinamico y forma-
lista de la ensenanza y, ademds®, el
auge de modelos didacticos tecnicistas;
todo ello enmarcado en un amplio
movimiento que defendia la orienta-
cién del curriculo en torno a los rasgos
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basicos de la estructura de las disci-
plinas cientificas.

Dentro de un contexto de apogeo del
instrumentalismo se consideré como
actividad prioritaria de la ensefianza
la (previa) explicitacién de los objetivos
hacia los que debia dirigirse; ya que,
ningun tipo de actividad educativa -se
decia- podia ser pensada sin esa
aclaracion por adelantado de las metas
hacia las que estaba orientada. Una
vez realizada tal tarea -y a modo de
medios- se emplearian los contenidos y
maneras organizativas que pareciera
procedentes; o, como proponia mas
elaboradamente H. Taba: de la plata-
forma de metas generales se derivaban
los correspondientes objetivos de
conducta, a través de procesos funda-
mentados cientificamente.

Sin dejar de pivotar sobre las disci-
plinas como fuentes orientadoras en la
seleccién de contenidos -y con algunas
experiencias de alternativas secuencia-
doras que no seguian totalmente la
pauta tradicional-, la década de los
anios setenta se caracteriza por una
relectura de lo significativo en el
dmbito disciplinar. Mientras que
tradicionalmente habia interesado la
dimensién maéds factual del ambito
cognoscitivo en lo que a los conocimien-
tos se refiere, ahora, muy unido al
pensamiento bruneriano, primé la
preocupacién por centrar los apren-
dizajes en torno a los componentes
sintdcticos de las disciplinas; con lo
que, al principio, de acuerdo con esas
orientaciones procesuales mas ge-
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néricas, el esfuerzo se desplazo hacia el
aprendizaje de conceptos y procedi-
mientos cuya adquisiciéon asegurara la
competencia en ciertas destrezas
bédsicas del pensamiento®’. En los
Estados Unidos, bajo la dominancia de
esa racionalidad instrumental, y en el
marco de una tradicién que ha primado
desde hace tiempo el area de los Social
Studies, esto se plasmé en esa triple
consideracién de la disciplina propues-
ta por Taba et al. (1971, pags. I11I-1V;,
19-27, 2830) y que ha sido manejada
aqui en trabajos hechos en el entorno
de Pilar Benejam: Key concepts®,
utilizados a modos de hilos que cruzan
los diversos cursos; Main and Organi-
zing Ideas, usadas como focos en la
seleccion y organizacién de los conte-
nidos y que representan los aprendi-
zajes mas importantes; y specific facts
and cases, empleados como ejemplos
concretos en la organizacion de acti-
vidades que permitan a los alumnos
apropiarse de los anteriormente
citados postulados bésicos que, ade-
mads, eran seleccionadas usando cuatro
criterios: Validity, Significance, Dura-
bility y Balance.

Desde comienzos de los afios ochen-
ta, dentro de un contexto politico
crecientemente conservador, la
orientacién disciplinar del curriculo de
Historia vuelve a ganar fuerza; si bien
ahora, su legitimacién es de otra clase.
Por una parte, el valor formativo de la
misma se situa en la nueva (hirstiana)
manera de entenderla, muy distinta al
proceder utilizado a comienzos de la
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década de los anos setenta dentro del
movimiento de la “nueva Historia”: co-
mo forma de conocimiento, la Historia
tiene una gran potencialidad en la
estructuracion de los procesos de
pensamiento de los alumnos; para lo
cual es del todo necesario que los
aprendizajes se orienten de modo tal
que los discentes puedan aprehender
el peculiar modo de un razonamiento
histérico caracterizado sobre todo por
la especificidad de los componentes de
dos de sus dimensiones basicas: la
proposicional y la procedimental. La
seleccion de contenidos en Historia ha
de prestar atencién a los procesos de
producciéon de conocimientos del
historiador: aprendiendo a manejar el
uso histérico de conceptos “proposicio-
nales” -como los de narracién, causa-
cién, empatia, etc.-, y captando la
peculiaridad de las fuentes histéricas,
su validez, fiabilidad y el especifico
manejo que se hace en esta disciplina
de las mismas.

Frente al tradicional “ensenar His-
toria” se postula ahora la importancia
del “enseniar a historiar”; lo sintéctico
no solamente se impone sobre lo
semantico, sino que uno y otro no
acaban de fusionarse en la practica
con los fines que encabezan las
correspondientes normativas legales.
Pero, como sabran ya nuestras lectoras
y lectores, a los problemas que conlleva
esta nueva estrategia refundamenta-
dora del valor formativo de las ense-
nanzas histéricas le hemos dedicado
atencién en otro lugar.
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5. Notas

1) Y continuaba diciendo que la legiti-
macién de la historia en el
curriculo “... does not lie in the
acquisition of specified portions of
the sum total fact.” En mate-
maticas, se funcionaba de otro
modo; y, pese a ser tipos de cono-
cimiento diferentes, la necesidad
de buscar nuevos criterios de
seleccion no podia esperar. Ahora
bien, el punto partida en el debate
debia tener claro que no hay “...
single event or historical character
which rates as a sine qua non in a
history syllabus. Some may be
more desirable than others, but
none are essential (...).”

2) ALTAMIRA, R. (1891): La ensefian-
za de la Historia. Edicién a cargo
de Rafael Asin Vergara. Madrid,
Akal, 1997, 357 pags. (La primera
version de este trabajo se publicé
en 1891, pero la edicién de Akal se
basa en un segundo trabajo
ampliado que puso en el mercado
cuatro afios mds tarde la madrilefia
Ediciones Libreria de Victoriano
Sudrez).

3) La evolucién sociopolitica explica
la preocupacion por los importan-
tes proyectos integrados en el
campo de las Ciencias Sociales que
aparecieron en la segunda década
citada, asi como una lectura fuerte-
mente formativa de las posibilida-
des que ofrecia cada materia
incluida en el curriculo escolar.
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Junto a ello, la lectura educativa
que se hizo de las ideas de P. H.
Hirst (1972) aparecidas en 1965 y
traducidas al castellano en un libro
compilado por R. Peters- sobre la
potencialidad de la “nueva histo-
ria” daran un sesgo significativo y
de gran calado a la discusién
didactica en Gran Bretana.

4)Y lo mismo acontecid, por supuesto,

con la de la Geografia. Aunque no
podamos detenernos sobre este
tema, léase la pronta traduccion
castellana de los articulos firmados
por Gould (1975) y McNee (1975)
referidos al &mbito norteameri-
cano; respecto al caso inglés,
consultese la obra editada por
Boardman (1985). Como visién
global remitimos al estado de la
cuestién firmado por Capel-Luis-
Urteaga (1984), articulo que,
conjuntamente con el del colega
britanico, ha sido valorado en Luis-
Guijarro (1992, pags. 101 y 122,
123). La trascendencia de todos
estos cambios para la docencia, y la
necesidad de comprenderlos
contextualmente, fue puesta ya
claramente de relieve en la intro-
duccién que el Grupo Cronos (1986)
elabor6 para presentar las ideas
expuestas por 1. Lacoste sobre La
ensenianza de la Geografia, en un
curso que tuvo lugar en el ICE sal-
mantino durante el mes de marzo
del afio anterior.

5) En una pequena nota bibliografica

(Carretero, 1983, pag. 220) senala-
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ba cémo la mayoria de los estudios
hechos en Inglaterra sobre la ense-
nanza de la historia se elaboraron
“...en relacién con, o a partir de, la
obra de E. A. Peel (The nature of
adolescent judgment) que, a nues-
tro modo de ver, no presenta dema-
siadas diferencias con la obra
piagetiana.” Por otro lado, conviene
resaltar que el trabajo especifico
de E. A. Peel aparecié en 1967. En
la recopilacion editada este mismo
ano por Burston-Thompson (1967),
E. A. Peel publicé dos trabajos
sobre la problemadtica psicolégica
de la ensefianza de la Historia, uno
de los cuales -Peel (1972), de cuya
existencia daba ya cuenta de modo
genérico Rodriguez Frutos (1985)-,
fue parcialmente traducido al
castellano por la editorial Morata.

6) Esta contribucién fue ya manejada

por Dominguez (1993, pag. 24) en
su tesis doctoral; de todos modos,
conviene indicar que es una segun-
da edicién revisada y ampliada de
la primera aparecida en 1962. Otro
trabajo importante, en cuyos diez
capitulos se refleja buena parte de
la discusién en torno a la proble-
mética planteada por la “nueva
historia”, es The Aims of History,
publicado por Thompson (1969). El
interesado por el contenido del pro-
yecto de investigacion educativa
llevado a cabo por E. A. Peel y R. N.
Hallam puede consultar el estado
de la cuestién de Zaccaria (1982,
pags. 193 y ss.) -escrito en el afo
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1978-, puesto que en el mismo se
detalla el contenido basico de sus
aportaciones y se citan andlisis de
otros especialistas como un trabajo
editado en 1967 por Elton (1970) -
de orientacién neo-historicista se-
guin hemos podido comprobar y en
donde solamente dentro del bloque
final, el IV sobre Teaching, se avan-
zan en dos capitulos, pags. 178-
212, ideas sobre qué historia y
cémo enseniarla en los niveles
no universitarios-, McNaughton
(1966), Jones (1970) y Honeybone
(1971), cuyo discurso, en la linea
piagetiana, fue glosado criticamen-
te por Rogers (1978, pags. 27 y ss.)
en el capitulo tercero de su impor-
tante trabajo The New History:
theory into practice. Conviene
resaltar que las aportaciones de R.
N. Hallam fueron muy bien valora-
das en su momento, puesto que se
preocupaban por las dificultades
de la ensenanza de la historia
poniendo mucho mas énfasis en el
contexto cotidiano de la préactica
del docente. La necesidad de pres-
tar atencién a co6mo se producian
los aprendizajes era para el compi-
lador de una obra clédsica (Ballard,
1971, pag. 12) del todo evidente,
siendo “... clearly useless to cons-
truct a syllabus which is admirable
in theory, but bears no relationship
to a child’s level of perception.”
Respecto a la recepcion de todas
estas ideas en Estados Unidos, es
interesante la consulta de del

trabajo firmado por Downey-
Levstik (1991) incluido en el Hand-
book coordinado por Shaver (1991).
Al parecer, la preocupacién de R.
N. Hallam por estos temas comenzé
con la preparacién de una inedita
master thesis que se defendi6 en la
universidad de Leeds en 1966;
nueve afnos maés tarde, y también
sobre el tema de su especialidad,
se doctor6 en la misma institucién.
Sobre todos estos temas, véase la
recapitulacién hecha por Wineburg
(1996) incluida en el Handbook of
Educational Psychology editado
por D. C. Berliner y R. C. Calfee.

7) Resumiendo los resultados de los

trabajos empiricos que llevé a cabo
R. N. Hallam, Zaccaria (1982, pags.
193-194) senialaba como “... los
nifios aprenden a pensar sobre el
contenido histérico en el estadio
operacional formal mucho después
de cuando trabajan con materiales
cientificos y matematicos.” Unas
lineas méds abajo se indica como
cifra 4 afios. Similar punto de vista,
pero referido ahora a las conclu-
siones obtenidas por E. A. Peel y R.
N. Hallam, puede consultarse
igualmente en la pag. 196.

8) A continuacién (pdgs. 180-81) se

reproducen los cuatro rasgos defi-
nidores que Hirst (1972, pags. 128-
29) consideraba bésicos para toda
forma de conocimiento: aparato
conceptual propio; modos de rela-
cionar y articular los conceptos;
formas de presentacién de pruebas
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en apoyo de la validez de sus pro-
posiciones; y ciertas maneras (en el
sentido de técnicas o métodos)
especificas de desarrollar las
investigaciones. En otro orden de
cosas, deseamos senalar que Hirst
(1972, pags. 131) no incluyé a la
geografia entre las siete materias
citadas: matemaédticas, ciencias
fisicas, ciencias humanas (human
sciences), historia, religion, litera-
tura-artes y filosofia. Respecto a
ello, 1éanse las reflexiones hechas
por Graves (1985, pag. 74) hace ya
mas de veinte afios en su capitulo
cuarto dedicado a exponer la
problematica de la geografia y
otras disciplinas “... que en cierto
modo son pardsitas de las formas
de conocimiento al adoptar sus
conceptos y usar sus pruebas de
verdad.” Para una valoracién de
esta clasica aportacion, véase Luis-
Guijarro (1992, pags. 163164). Los
interesados por una panordamica
global con interpretaciones no del
todo coincidentes con las nuestras,
pueden consultar el trabajo de
Souto (1990) publicado en la Geo-
Critica n® 85.

9) Como en su momento puso atinada-

mente de relieve Dominguez (1993,
pag. 23) durante todo este primer
periodo “... la ensefianza de los
métodos del historiador, el gran
desarrollo que adquieren las
actividades basadas en fuentes de
primera mano, sera uno de los
rasgos mas definitorios de las
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nuevas propuestas de ensefianza
en Inglaterra. Los contenidos
dejaron de ocupar el lugar que
siempre habian disfrutado en los
programas y su lugar lo ocuparon
ahora los métodos, o sea, las
habilidades y destrezas propias de
la metodologia histérica.” En la
linea argumentativa de las
corrientes renovadoras se sitian
dos recopilaciones: una, el ya citado
Handbook for History Teachers
editado por Burston-Green (1962);
y otra, los Studies in the Nature
and Teaching of History editados
por Burston-Thompson (1967) en
los que se recogié el trabajo
mencionado de E. A. Peel.

10) Los 23 capitulos han ocupado mas

de 1.400 pdginas. En lo que a
nosotros respecta, puesto que
permite entender mas atinada-
mente el tema que nos ocupa,
llamamos la atencién sobre el XVI
-incluido en el tomo segundo-
redactado por Orlandi (1975) sobre
Evaluacion del aprendizaje en los
estudios sociales de la escuela
secundaria. A la hora de delimitar
las conductas en los estudios
sociales se diferencian (pags. 252-
259) tres grandes categorias:
conocimiento (de hechos) y com-
prension (de conceptos, generaliza-
ciones, estructuras y modelos);
habilidades (de investigacidn,
juicio critico y participacién en el
grupo democratico); y actitudes-
valores (para tres tipos de compor-
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tamientos que se consideran con-
venientes: el intelectual, el social y
el democratico). En el apartado
dedicado a la propuesta del conte-
nido en los estudios sociales (pags.
264) se diferencian para la historia
seis bloques a los que se les relacio-
na con los tipos de conducta men-
cionados: Foco de la historia;
Anadlisis de las épocas; Considera-
ciones tematicas; Método de inda-
gacién; Historiografia; y Problemas
e interpretaciones de la historia.

11) Algo que senalan Gard-Lee (1982,

pag. 168) al comienzo de su critica
realizada en 1978, haciendo men-
cién a un punto de vista difundido
en un trabajo editado por Ben
Jones (1973) cuya la relevancia
para entender los principios de la
new history ya la resalté Domin-
guez (1993, pag. 23). Las versiones
castellanas fueron incluidas en su
momento en el libro editado por
Pereyra (1982), autor que se ocupé
igualmente de resaltar su impor-
tancia en el prélogo a la recopila-
cién (Pereyra, 1982a). Junto a un
primer capitulo metodolégico, los
problemas relativos a la seleccién y
organizacion de los contenido los
aborda Chaffer (1973), avanzando
ideas que parcialmente veremos
luego traducidas al castellano a
partir de otra obra aparecida en
1975 (Chaffer-Taylor, 1982).

12) Aunque comentaremos en breve su
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contenido, llama poderosamente la
atencién cémo -usando similares

fuentes que D. J. Shemilt, A.
Dickinson, J. Dominguez o P.
Maestro- sus diagnésticos y pro-
puestas van en otra direccién al no
dejar de lado el componente
préctico-politico de todo proceso
innovador. Los interesados por la
obra de I. F. Goodson pueden
consultar la resena que efectuamos
de un reciente libro (Goodson,
1995) en el n® 1 del Anuario con-
Ciencia Social publicado por la
editorial Akal el pasado verano.

13) Carretero (1983, pag. 222) lo

referencia como si se hubiera edita-
do en el ano 1980, pero, realmente,
esta colaboracién de M. A. Zaccaria
se publicé en el volumen XI, n° 3,
1978, pags. 323-340.

14) También por esas fechas, si bien en

el capitulo tercero de su folleto,
(Rogers, 1978, pags. 27-35), ponia
serios reparos a las propuestas
conductistas de 1971 y a otras con-
tribuciones sobre aspectos psico-
légicos del aprendizaje histérico,
hechas apoyandose en interpre-
taciones formalistas del pensa-
miento piagetiano. De todos modos
(Rogers, 1978, pags. 29-31), pero
usando igualmente un trabajo de J.
B. Coltham -editado también en
1971 por The Historical Associa-
tion: The Development and Thin-
king and the Learning of History-,
ha de resaltarse que otra discre-
pancia importantisima tiene que
ver con la naturaleza del conoci-
miento historico que se despren-
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16) Dejando de lado que la

de de ciertas argumentaciones
empleadas tanto en esta aporta-
cién, como especialmente, con las
ideas defendidas por J. B. Coltham
y J. Fines en su famoso articulo de
1971, que es sometido aqui (Rogers,
1978, pags. 31-35) a una critica
muy similar a la que realizaron el
mismo ano Gard-Lee (1978).

15) Olvidando que (pag. 179) “... los

procesos complejos de pensamiento
involucrados en el ejercicio de la
capacidad de enjuiciamiento de
tales casos - al decidir la importan-
cia que ha de darsele a una gama
de diferentes consideraciones- no
puede ser representada por una
lista de «comportamientos»”. Un
poco mas adelante (pag. 180) se
critican las relaciones de objetivos
«atémicos» que se proponen para la
ensefnanza de la historia como
resultado del marco conductista de
partida, concluyéndose (pag. 181)
el epigrafe tercero con una nueva
objecién puesto que “... el enfoque
de «objetivos», construido al menos
de este modo, no ofrece una mayor
claridad y precision sino una mayor
confusién e incoherencia.”

«
interpretacién no debe ser vista
simplemente como un «producto» o
la conclusién de la historia, sino
como algo que sugiere modos de
contemplar la evidencia; suminis-
trando un sistema para utilizar
esta evidencia con vistas a formu-
lar unas afirmaciones (assertions
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en el original, AL) y, cuando sea
necesario, una narrativa coheren-
te. Las interpretaciones no son
productos finales acabados, sino
parte del proceso de investigacion.
(...).” (pags. 184-185)

17) A. Gard y P. J. Lee opinaban de otro

modo: “(...) No estd claro que esto
sea asi. No es necesariamente mas
facil para el alumno comprender la
evidencia de la historia local como
tal evidencia, que la de la historia
nacional o extranjera. No se puede
asumir el hecho de que la historia
local provoque un mayor estimulo;
puede ocurrir que el interés de los
alumnos mas jévenes se despierte
del mismo modo con situaciones
alejadas de su propia experiencia.”
(pags. 186187)

18) Véanse en esta misma direccién los

cinco enfoques que Dickinson
(1988, pag. 81) tomé prestados de
P. Lee, exponiéndolos en unas
jornadas celebradas en Salamanca
durante el mes de mayo de 1987.
Especialmente, el tercero: La
ensefianza de la Historia como
transmisiéon de conceptos sustan-
tivos; el cuarto: La ensefianza de la
Historia como transmision de con-
ceptos estructurales de segundo
orden; y el quinto: La ensefianza
de la Historia como transmisién de
destrezas, habilidades y métodos
histéricos.

19) D. Shemilt redacté el tercer capitu-

lo titulado Beauty and the Philo-
sopher: Empathy in History and
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Classroom; P. J. Lee hizo lo mismo
con un cuarto titulado Historical
Imagination. El trabajo de Thomp-
son (1984, pag. 168) es relevante,
puesto que se ocupa de los dos
aspectos que han influenciado
mayoritariamente la ensenanza de
la historia en las escuelas: “... the
move to a concept of history that
emphasizes the methodology of the
subject and requires the extensive
and developing use by the pupils of
sources as evidence, from which
they reconstruct a picture of the
past; and secondly, a concern with
analysing the development of
central aspects of the pupils’
thinking and understanding in
history based on how they respond
to and comprehend actual histori-
cal situations.” Junto a la polémica
sobre la conexion existente entre
los contenidos y los métodos,
sintetizada en las pags. 171-172,
puso igualmente de relieve -
siguiendo ideas de A. Dickinson, P.
Lee y P. J. Rogers publicadas en
1978- la insuficiencia de trabajos
orientados a partir de las pautas
de J. Piaget o E. A. Peel , ya que “...
the procedures and observations of
both are based on and relate much
more closely to problems and
reasoning that are characteristic of
science rather than history.” (pag.
173)

también, Booth (1983); segun
indica Lamont (1971, pag. 204,
nota n° 13), presenté en 1967 en la
Universidad de Southampton una
MA Thesis inédita: A Critical
Analysis of the Secondary School
History Curriculum. Las aportacio-
nes de este autor sobre la ensefian-
za de la historia son importantes,
sintetizandose (Booth, 1969) en su
History betrayed; esta obra, edi-
tada por Longman en su Curricu-
lum Reform Series, fue manejada
por Rogers (1978) en un folleto en
el que, desde un entendimiento de
la historia como “forma de conoci-
miento” -aunque no se cite a P. H.
Hirst-, se plantea en el capitulo
tercero, tomando como ejemplo el
trabajo de Honeybone (1971), la
necesidad de revisar las aplicacio-
nes piagetianas en el campo de la
ensefnianza de la historia. Sobre las
insuficiencias del enfoque piagetia-
no y otras alternativas, 1éase la
revision hecha por Downey-Levstik
(1991).

21) Y, por supuesto, también en una

obra de 1939 que se reimprimi6
nueve anos mas tarde: History in
Schools. The Study of Development
(Jeffreys, 1948). Una panoramica
sobre estos dilemas en los inicios
de la década de los anos setenta la
ofrecié Chaffer (1973) en el capitulo
tercero del libro Practical Approa-

ches to the New History editado
por Ben Jones (1973).
22) Sobre el que, siguiendo en parte

20) En el marco de una linea antigua,
puesto que ya nos referimos a una
contribucién suya de 1978; véase
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una obra de W. Lamont aparecida
en 1972, se manifestaba critica-
mente Rogers (1978, pags. 21 y ss.).

23) No se olvide que Tyler publicé sus

Basic Principles of Curriculum and
Instruction en 1949; con posteriori-
dad, en 1962, aparecié el famoso
Curriculum Development de H.
Taba.

24) Ademas -véase a este respecto las

primeras formulaciones del proyec-
to Historia 13-16-, debido a la
influencia de un contexto sociopo-
litico progresista y a la aparicién
de conceptualizaciones que ponen
en cuestion el eficientismo, en una
primera fase se produjo una cierta
liberacién de las tradicionales
secuencias cronolégicas y organiza-
ciones disciplinarias del curriculo.
Junto a todo ello, y desde enfoques
curriculares de tipo préctico, se
hicieron otras propuestas a las que
no podemos prestar atencién en el
marco de este articulo.

25) Son once del tipo denominado es-

tructurantes: causalidad, conflicto,
cooperacién, cambio cultural, dife-
rencias, interdependencia, modifi-
cacién, poder, control social
(societal), tradicion y valores. A
través de obra y/o la de Banks-
Cleggs (1977, pag. 90) han ido
llegando al ptiblico esparfiol gracias

relacién de Key concepts represen-
tativos de las siete materias que
forman parte de los Social Studies,
incluida la historia, puede verse en
Morrissett (1991, pag. 184). Junto
a ellos, y “for purposes of integra-
ting or cutting across disciplines,
as well as adding concept and
emphases more characteristic of
social studies in the elementary
and secondary grades, ...” en la
misma pagina se incluyen otros
clasificados en tres grupos de
conceptos: Substantive, Value y
Method.

26) En nuestras argumentaciones

citamos siempre en el texto a partir
de la fecha que figura en la obra
manejada; en la bibliografia final,
tras el nombre del autor, puede
consultarse el ano de la edicién
original: COLTHAM, J. B.; FINES,
dJ. (1971): “Los objetivos educativos
para el estudio de la historia”, en
PEREYRA, M. (Comp.): La historia
en el aula. Estudios sobre ensefian-
za de la historia. Compilacién e
introduccién de Miguel Pereyra.
Santa Cruz de Tenerife, Universi-
dad de La Laguna, Instituto de
Ciencias de la Educacién, 1982,
pags. 137-165.

a los trabajos de los colegas 6. Bibliografia®
catalanes que hemos mencionado.
Brevemente, y en relacién con el
auge que tuvo en los Estados

Unidos el enfoque conceptual, una

ALDRICH, R. E.: “New History: An
Historical Perspective”, en DICKIN-
SON, A. K.; LEE, P. J.; ROGERS, P.
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dJ. (Eds.): Learning History. London,
Heinemann Educational Books,
1984, pags. 210-224.
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1997, 357 pags.

BALLARD, M. (1970): “Change and the
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Temple Smith, 1971, pags. 3-13.

BANKS, J. A.; CLEGGS, A. A. (1973):
Teaching Strategies for the Social
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Addison-Wesley Publishing, 2% ed.
1977, 539 pags.

BEN JONES, R. (Ed.): Practical
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don, Hutchinson, 1973, 285 pags.

BLYTH, W. A. L.: History, Geography
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A summary of the Project’s
approach. School Council Project.
Liverpool, University of Liverpool,
School of Education, 1973, 40 pags.

BOARDMAN, D. (Ed.): New Directions
in Geographical Education. London
and Philadelphia, The Falmer Press,
1985, 228 pags.

BOOTH, M. B.: History betrayed?.
London, Longman, 1969, 184 pags.
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pags. 104-121.
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1983, pags. 101-117.

BOOTH, M. B.: “Ages and Concepts: a
Critique of the Piagetian Approach
to History Teaching”, en PORTAL,
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Teachers. London, Methuen, 22 ed.
revisada y ampliada 1972, 1070
pags.
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