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    Repensar la enseñanza de la Historia




    Aurora Rivière1




    Saber recordar y saber olvidar: en eso estriba todo.


    Thomas Carlyle




    Resulta desalentador constatar cómo un conocimiento tan fascinante y valioso, como sin duda lo es el de la evolución de las sociedades humanas a lo largo del tiempo, sea generalmente percibido por los estudiantes como saber académico memorístico y tedioso, alejado por completo de sus inquietudes e intereses. No menos penoso (y en estrecha relación con lo anterior) resulta contemplar el maltrato político que recibe el conocimiento histórico en la formulación de los curricula académicos y en los desarrollos que hacen de ellos las editoriales escolares, o reparar en la perpetuación de prácticas docentes que inciden en la memorización de cantidades ingentes de datos históricos inconexos, en lugar de poner a los estudiantes en situación de pensar la historia, como diría Jacques Le Goff (1995), o mejor aún, de Repensar la historia según sugería Jenkins (2009), utilizando un término que se ajusta mejor a las propuestas que se ofrecen en este libro.




    Podría decirse que esa percepción del conocimiento histórico como saber memorístico y tedioso no es sino el reflejo de la ineficacia e inadecuación de los planteamientos -tanto teóricos como metodológicos o temáticos- con los que se enseña la historia bajo la batuta rectora del poder del Estado que, al establecer el curriculum escolar, es el que determina qué es lo que debe recordarse y qué otras cuestiones se dejan para el olvido. De esta forma, la historia escolar mantiene un vínculo estrecho con el Estado. Este vínculo nos remite directamente a sus orígenes como disciplina académica, ligados como sabemos al proceso de construcción de los Estados-nación que llevaron a cabo los políticos liberales en el siglo XIX, cuando emergía la Historia como saber eminentemente estatal, genéticamente vinculado a la configuración de una identidad colectiva de carácter nacional.




    Durante el segundo tercio del siglo XIX, la nueva materia se integraba en las universidades estatales dentro del haz de disciplinas “filosóficas” de los planes de estudio liberales, con el propósito declarado de realizar una labor fundamental: elaborar y mostrar el relato biográfico de un emergente sujeto histórico y político, el relato de la nación a la que representaba el nuevo Estado. Una entidad imaginada (Anderson, 1993), o inventada (Hobswaum, 1988) en cuyo nombre se legitimaba la existencia misma de la construcción estatal liberal. Con este propósito, nacía el grupo profesional de los historiadores, para cumplir como “funcionarios” las tareas que les eran encomendadas por el Estado, convirtiéndose en elementos sustanciales de la política cultural nacionalizadora del liberalismo. Con la misma intención se incluía la Historia en el revolucionario y naciente sistema educativo liberal, para todos los ciudadanos, con la misión esencial de expandir referencias de identidad, como saber nacionalizador y patriótico por excelencia (Rivière, 1992). Nacía entonces la Historia, como afirma el profesor Pérez Garzón, como saber nacional, asignatura estatal y escuela de patriotas (Pérez Garzón, 2000). Este vínculo genético de corte identitario lo mantiene con pleno vigor la historia escolar, en la que veremos cobrar protagonismo los principales ejes retóricos de la historiografía nacionalista española del siglo XIX, y en la que predomina una visión identitaria eurocéntrica en relación tanto con la selección de temas del curriculum, como con la manera ser tratados en los libros de texto.




    Como saber estatal, el vínculo de la Historia escolar con los poderes del Estado mantiene, por tanto, su vigor. “Si la Historia tiene la capacidad de jerarquizar el pasado, lógicamente los poderes del Estado siempre han tenido clara la necesidad de controlar o condicionar semejante poder cultural” (Pérez Garzón, 2002, 12). El problema que acarrea esta intromisión radica precisamente en las dos cuestiones que plantea el autor: en el control, que deja al margen planteamientos y temáticas históricas de sumo interés y excluye agentes y procesos históricos fundamentales; y en el hecho de condicionar, en la medida en que limita las perspectivas de acercamiento al pasado y anquilosa los planteamientos de la Historia que se enseña en los niveles de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Las consecuencias no dejan de ser indeseables. Se priva a los estudiantes de la posibilidad misma de comprender la naturaleza del conocimiento histórico, al que se resta valor e interés cognitivo y social.




    Y ello, porque se induce a transmitir un relato del pasado oficial y hegemónico, que otorga una determinada y poco inocente significación a los acontecimientos a la vez que oculta o margina otras significaciones y relatos. Que ignora por completo el debate historiográfico que pueda existir en torno a los temas que se abordan y que permanece anclado en concepciones de la Historia superadas desde hace muchas décadas. Las consecuencias de esta concepción de la Historia afectan naturalmente a las formas que se utilizan para enseñarla, que serán acordes con la propuesta oficial de la versión única y que, demasiado a menudo, no provocan más que tedio en los estudiantes y frustración en los docentes que han de abarcar los extensos programas oficiales.




    A través de los programas escolares y de los libros de texto que los desarrollan, se transmite a los estudiantes un relato del pasado lineal, único, objetivo y verdadero que, a veces, viene avalado por fuentes históricas que se utilizan a modo de espejo del relato, para corroborarlo. Se perpetua de esta manera la ilusión positivista de contar “lo realmente acontecido”, que diría Leopold Von Ranke, y se le otorga al documento un estatus de “verdad”, ignorando el profundo cuestionamiento que tanto de esta perspectiva referencialista del texto como de la teoría de la verdad y de la objetividad que le acompaña vienen haciéndose desde la filosofía ya desde los años veinte, en la obra de Wittgenstein y posteriormente de Heidegger. Y de forma generalizada, a partir de los años sesenta de mano de la hermenéutica de Hans Georg Gadamer, de Michel Foucault, Jacques Derrida, Michel de Certeau o Paul Ricoeur, entre muchos otros pensadores que podríamos nombrar. De esta manera, se ignoran por completo las enormes repercusiones que el pensamiento de estos filósofos ha tenido en el terreno de la historiografía, tanto a nivel metodológico (en relación con la textualidad de las fuentes) como teórico, en referencia a la propia consideración epistemológica del conocimiento histórico.




    En consonancia con la concepción de la Historia que subyace en programas y libros de texto de Educación Secundaria y Bachillerato, se practican metodologías orientadas al aprendizaje de ese relato oficial, que ha de memorizarse con crédula fidelidad y evaluarse a través de exámenes. Metodologías que distan de las pretensiones que, por otra parte, manifiestan los mismos textos legales en relación al desarrollo del pensamiento crítico e histórico de los estudiantes, quienes difícilmente podrán pensar la historia y ahondar en el conocimiento de su propio presente con la extensión y los planteamientos que guían el currículum y los manuales escolares. Los estudiantes, como consecuencia, lo único que hacen es memorizar determinados hechos del pasado, fundamentalmente políticos, militares y diplomáticos, algunos económicos y en menor medida sociales, los que se consideran pertinentes en una especie de pacto político-profesional a todas luces desequilibrado. No parece tratarse de que desarrollen competencias de pensamiento crítico e histórico y de que comprendan la complejidad de la Historia, sino más bien de que memoricen una determinada versión de ella, un determinado relato, que se presenta avalado por fuentes que son utilizadas como fundamento de verdad. De esta forma, como afirma Bain, “La Historia… llega a la puerta del aula como listados de cosas que los estudiantes deben aprender y, por ende, los maestros deben enseñar, pero excluyen los problemas y preguntas que le dan coherencia, sentido y hasta fascinación al contenido” (Bain, 2005, 4).




    Frente a esta concepción unívoca y oficial de la Historia y en oposición a la metodología que sustenta su enseñanza, consideramos la necesidad de emplear estrategias didácticas orientadas a la comprensión de la naturaleza de la Historia, que contemplaran por tanto la existencia de múltiples representaciones y maneras de significar documentos y acontecimientos y se plantearan su problematización2. Es preciso considerar otros relatos -que quedan excluidos del hegemónico y que no aparecen visibles en programas ni manuales- si lo que pretendemos es que los estudiantes desarrollen un pensamiento crítico y comprendan la Historia en su profunda complejidad, a la vez que se forman como ciudadanos abiertos a la comprensión de realidades ajenas a la que les es propia. Y es conveniente también enfrentar al estudiante con fuentes contradictorias y diversas que no transmiten una verdad objetiva a memorizar, sino una interpretación y una narración sobre la que nos tendremos que interrogar; fuentes que les obliguen a formularse preguntas en torno a sus propias representaciones, que les inviten a investigar, repensar y comprender la Historia antes que a memorizarla.




    El punto de partida de nuestras propuestas didácticas se situará, por tanto, en el análisis de las representaciones hegemónicas, como las que les muestra el libro de texto, para su análisis histórico y confrontación posterior con otro tipo de representaciones y de significaciones diferentes. Nos interesa esta aproximación desde el punto de vista epistemológico, en relación con la formación del pensamiento histórico y con la comprensión de la naturaleza conflictiva de la Historia por parte de los estudiantes. Además, la incorporación del trabajo con las representaciones hegemónicas nos posibilitará adentrarnos de lleno en el terreno de la Nueva Historia Cultural (socio-cultural para muchos) e incorporar importantes aportaciones que han venido llegando de su mano -de la de los “giros” cultural y lingüístico- desde el punto de vista temático, conceptual y metodológico en las cinco últimas décadas.




    Nos situamos, por tanto, lejos de las ilusiones positivistas que subyacen en los textos escolares de objetividad y veracidad del conocimiento histórico y de la literalidad interpretativa de las fuentes, y nos adentramos en un terreno en el que hay más dudas que certezas: en el análisis de diferentes relatos y en el de los usos que se hace de ellos; en el estudio de los procesos de significación de los acontecimientos históricos y en el de las representaciones que se construyen en torno a los mismos; en el de la narratividad de las fuentes y de la historia; en el de la historicidad de representaciones y conceptos; y en el de la pluralidad de significaciones otorgada a procesos y conceptos, así como en sus vinculaciones con prácticas sociales de naturaleza diversa en el tiempo. Porque estamos convencidos de que el conocimiento surge de las dudas y de las preguntas y tiene poco que ver con los dogmas y las certezas. Y porque pensamos que cualquier renovación en la enseñanza de la Historia ha de partir de una adecuada transferencia de la innovación historiográfica y no centrarse exclusivamente en la utilización (a veces frívola y poco reflexiva) de metodologías aportadas por la didáctica. Metodologías que se centran en la motivación de adolescentes y jóvenes más que en la transmisión de los modos de hacer y pensar la historia, con las que muchas veces vemos reproducirse de forma acrítica las representaciones hegemónicas. Y que de poco han de servir, si es que tienen alguna utilidad, si no vienen acompañadas de un replanteamiento de las perspectivas de acercamiento al pasado y de la incorporación de nuevas inquietudes y temáticas -de indudable interés para nuestro presente- que nos llegan de mano de la historiografía reciente.




    Considerando estos aportes historiográficos, a los que enseguida vamos a hacer referencia, hemos realizado tres propuestas didácticas que ofrecemos en este libro, en las que se confrontan las representaciones históricas hegemónicas con otras formas de representación del pasado, con otros relatos. Todas ellas hacen referencia a un tema que hemos visto genéticamente vinculado a la disciplina histórica y que, por razones diferentes, continúa siendo de suma actualidad, la identidad y la alteridad, que se abordará en relación a distintos ejemplos y momentos históricos. Para elaborar las propuestas hemos seguido un modelo que pivota sobre ocho premisas básicas, que comentaremos más adelante, sobre las que articular el trabajo en el aula pensando en jóvenes de entre 14 y 18 años. Antes de mostrar las propuestas, indicaremos en este capítulo las bases teóricas y metodológicas en que se sustentan.




    Renovar desde la transferencia: la inclusión de nuevas corrientes historiográficas. Los “giros” de la historiografía y su integración en el aula.




    Desde el punto de vista epistemológico el trabajo de aula que proponemos, basado en el análisis de representaciones históricas, nos permite desplazar los viejos relatos de naturaleza positivista e integrar nuevos postulados que ha ido incorporando la historiografía -procedentes de la antropología y de la filosofía- desde hace varias décadas. Estas incorporaciones han dado lugar a los denominados giros cultural y lingüístico que están en la base de la Nueva Historia Cultural, ampliamente cultivada en el ámbito europeo a partir de los años ochenta. Una historia inseparable de lo social, puesto que finalmente remite a prácticas de los individuos en sociedad y porque abarca objetos amplísimos y todo tipo de formas de experiencia, invadiendo espacios que antes intentaran cubrir la Historia social y la Historia política. Esos mismos giros están también en la base de los Cultural Studies que han venido desarrollándose en el ámbito estadounidense en referencia a un “conjunto diverso de saberes humanísticos y sociales relacionados los unos con los otros, que en general emplean metodologías cualitativas para el análisis de los significados y que se ocupan del impacto de las políticas culturales sobre la identidad”. (Hernández Sandoica, 2004, 387).




    El “giro cultural”, que se producía en la década de los años ochenta, intentaba superar la tradicional división entre cultura y sociedad y trataba de evitar el determinismo social que se derivaba del modelo causal mecanicista utilizado en la Historia Social, presentado la cultura como esfera ocupada de la creación de dominios de significado (Spiegel, 2006). En este sentido, los historiadores culturales se vieron fuertemente influenciados por la antropología simbólica y, de manera muy especial, por la consideración del concepto de cultura de Clifford Geertz, como sistema interrelacionado de signos que son semióticamente interpretables. Como afirma Spiegel, “en la década de los ochenta, la atención creciente prestada al lenguaje y a las estructuras discursivas pusieron en cuestión el modelo causal de la vieja historia social y tendieron a sustituirlo por los modelos discursivos de la cultura que pretendían demostrar, con la ayuda de la lingüística saussuriana, el carácter culturalmente (es decir, lingüísticamente) construido de la sociedad y de la experiencia que los individuos tienen del mundo” (Spiegel, 2006, 27).




    Esta sustitución de modelos causales por análisis de estructuras discursivas que se proponía desde la Nueva Historia Cultural allá por los años ochenta, pasó completamente desapercibido en Historia escolar, en la que la permanecen rígidamente diferenciadas las esferas de lo social, lo político y lo cultural, tan difícilmente disociables desde la concepción semiótica de la cultura que se planteaba. Tampoco ha sido permeable la Historia escolar a las temáticas que se iban abriendo ni a los análisis que se sugerían desde la mirada antropológica de la Nueva Historia Cultural. Cuestiones como la identidad y la alteridad, las hibridaciones y los mestizajes, las fronteras y los límites de la identidad y de la diferencia, que son a las que se refieren nuestras propuestas, han cobrado indudable protagonismo en la historiografía académica de las cinco últimas décadas.




    Todos estos problemas se plantean como transferencia directa de la antropología, cuyo impacto en la historiografía aparece relacionado con la ampliación del concepto de cultura, como señala Peter Burke (2006). Una extensión que ha afectado profundamente a los objetos de estudio y a los métodos, afanosamente centrados en la textualidad. Temáticas, conceptos y métodos ausentes por completo de los manuales escolares, aun cuando su impacto en la historiografía ha sido profundo a lo largo de buena parte del siglo XX, impulsando una Historia atenta a los significados y a los símbolos, a la comunicación y al lenguaje.




    Esta antropologización de la Historia no es nueva, en cierta manera es deudora de la corriente Annales que mostró una vocación antropológica desde sus mismos orígenes. La inquietud por considerar las formas de significación y representación colectiva en el pasado de inspiración durkhemiana habían tenido un eco profundo entre los historiadores de la primera generación de esta escuela. Recordemos la aparición, en 1924, de Les Rois Thaumaturges de Marc Bloch, o, posteriormente, ya bajo la hegemonía intelectual de Lucien Febvre, su estudio sobre Rabelais (1942). En ambos casos, se trataron de reconstruir creencias comunes y actitudes colectivas a partir del principio de la “atmósfera mental”, del que partirá la Historia que, a partir de los años sesenta, se va a desarrollar en Francia bajo la denominación de Historia de las Mentalidades. Una historia fuertemente antropologizada y preocupada por las representaciones colectivas, los utillajes mentales y las categorías intelectuales compartidas en una época determinada. Deudora también del concepto desarrollado a comienzos de siglo por el etnólogo Lévy-Bruhl en su obra La mentalidad primitiva (1922), que a su vez se acercará a otros conceptos posteriores como el de “visión del mundo”, defendido a partir de Lukacs, en referencia al conjunto de ideas, aspiraciones, sentimientos y actitudes que reúnen los miembros de un grupo a diferencia de otros grupos sociales.




    Por tanto, los historiadores vinculados a la escuela de Annales, a lo largo de tres generaciones, ya habían venido adentrándose en el terreno de las representaciones, del “imaginario social” y la “mentalidad colectiva”. Así, frente a la Historia de las ideas anterior, como objeto de la tradicional Historia intelectual de corte clásico, impondrían el de “mentalidad colectiva” que acuñaron los principales representantes de esta corriente encabezada por historiadores franceses como George Duby, Jacques Le Goff, Emmanuel Le Roy Ladurie o Alain Corbin. Una historia que dio por fruto excelentes trabajos. Pero, aunque es cierto que “el esfuerzo metodológico de las “mentalidades” estuvo dirigido a la restitución de las formas de pensar y de sentir colectivamente, siempre tratando de establecer la articulación entre los pensamientos y lo social” (Ruiz Guadalajara, 2003, 38), esta corriente historiográfica entraba claramente en crisis a partir de los años 80 en los que empezó a recibir duras críticas procedentes, en buena medida, de los cultivadores de la Nueva Historia Cultural como Roger Chartier, uno de sus más insignes representantes.




    En la década de los años 90, Roger Chartier planteaba el concepto de representación como principio de inteligibilidad básico para el análisis de la historia cultural en su célebre trabajo El mundo como representación, en el que defendía “que no hay práctica ni estructura que no sea producida por las representaciones, contradictorias y enfrentadas, por las cuales los individuos y los grupos den sentido al mundo que les es propio” (Chartier, 1992, 49). Retomaba así el concepto de “representaciones colectivas” que acuñara el sociólogo francés Emile Durkheim en su estudio sobre Las formas elementales de la vida religiosa (1912) y lo situaba en el centro mismo del análisis para una historia cultural.




    Señalaba Chartier el uso simplista que hicieran los historiadores de las mentalidades de la relación entre las divisiones sociales y las diferencias culturales, lo que favoreció el establecimiento de dicotomías falsas como la presentada entre las categorías de cultura popular frente a cultura de élite; criticaba a su vez la tendencia a considerar que los pensamientos y las prácticas de los individuos están determinados por una mentalidad o estructura social única o el hecho de atribuir a un grupo social un mismo conjunto estable de ideas y creencias. Mostraba, por el contrario, una concepción relacional de la acción social y entendía que “estos cruces no deben ser entendidos como relaciones de exterioridad entre dos conjuntos dados de antemano y yuxtapuestos (el uno culto y el otro popular) sino como productores de aleaciones culturales o intelectuales cuyos elementos están tan sólidamente incorporados los unos a los otros como las aleaciones metálicas” (Chartier, 1992). Planteaba el problema de las mentalidades para explicar la formación de nuevas mentalidades o la cuestión de su historicidad y criticaba la oposición, que se ha dado por evidente, entre la creación y el consumo o entre la producción y la recepción. Frente a ella establecía Chartier que toda forma de consumo cultural implicaría otra de producción en sí misma.




    La historia cultural proclamada por Chartier es la de la construcción de la significación -la de los procesos de construcción de sentido- a partir de las tensiones existentes entre un sistema de pensamiento y las formas grupales o individuales de apropiación de este pensamiento. Es la historia de las representaciones y las prácticas, la de las formas y los mecanismos a través de los cuales las comunidades perciben y comprenden su sociedad y su pasado. Una historia en la que el concepto de representación se torna en eje de la propuesta. Considerará estas representaciones como grandes esquemas generadores de sistemas de clasificación y percepción, como auténticas “instituciones sociales”, que incorporan en sí mismas las divisiones de la organización social y son, a su vez, matrices de prácticas constructivas del mundo social. Lo que interesa, desde esta perspectiva, es “el análisis de las prácticas que, diversamente, se apoderan de los bienes simbólicos, produciendo así usos y significaciones diferenciadas” (Chartier, 1992, 50).




    Para el análisis de las representaciones hegemónicas son sugerentes algunos planteamientos de Chartier, como este último, que nos invita a fijarnos en las prácticas de apropiación de los bienes simbólicos. Pero también nos invita a pensar en la relación que se establece en las representaciones entre los signos visibles y los significados referentes y a prestar atención a las condiciones y procesos que siguen las operaciones de construcción de sentido de las representaciones y de creación de sentido de los que las reciben. En última instancia, nos invita a adentrarnos en el mundo social que las representaciones significan y construyen simultáneamente.




    Como puede apreciarse en el propio Chartier, el giro cultural al que nos venimos refiriendo es eco y reflejo, a su vez, de otro giro, el giro lingüístico, que ha afectado de lleno a la historiografía. La denominación de Linguistic turrn fue la popularizada por Richard Rorty en 1968 en referencia al profundo viraje experimentado por la filosofía al dejar de considerar la razón como fuente legítima del saber y base de la metafísica y otorgar esos valores al lenguaje, recusando los fundamentos racionales del pensamiento occidental. Este giro alude a la inflexión producida en la propia consideración del lenguaje que pasa de ser concebido como un simple instrumento de mediación entre la razón y la realidad -cumpliendo por lo tanto una mera función denotativa, asertiva o enunciativa-, a ser considerado en su función significante y conformadora de la realidad, lo mismo que del conocimiento que se tiene de ella. Es decir, se resalta la importancia del lenguaje como elemento constitutivo (Searle) o generativo (Habermas) de lo social y de la significación y la comunicación como factores determinantes para la acción. Las repercusiones de todo este viraje en la historiografía, de la misma manera que en el conjunto de las Ciencias Sociales, han sido inevitables y muy profundas




    Bajo esta denominación de giro lingüístico se ha agrupado a un grupo heterogéneo de filósofos y corrientes filosóficas diversas que han coincidido en señalar que el lenguaje no es un mero medio entre el sujeto y la realidad ni un vehículo transparente para reflejar representaciones, sino que posee una entidad propia e impone sus límites, determinando tanto al pensamiento como a la realidad. El desarrollo de este viraje se ha ido planteando desde diferentes vertientes y momentos de la reflexión filosófica a lo largo del siglo XX, sobre todo a partir del Tractatus logico-philosophicus de Ludwig Wittgenstein publicado en 1921. Ello ha dado pie a que se hable a su vez de giros lingüísticos en plural, de signo diferente, que resume Alegre de la siguiente manera: el giro lingüístico analítico se centra en el análisis formal de las estructuras semánticas, como hace el propio Wittgenstein desarrollando su teoría sobre los “juegos de lenguaje”, una línea que continúan Bergman o Carnac; el giro pragmático, más desarrollado en el ámbito anglosajón, aborda la investigación de los actos lingüísticos, de los usos comunes, de los efectos prácticos de las emisiones lingüísticas y, en general, de la relación entre el lenguaje y la comunidad (Searle, Putman, Davidson, Ryle); el giro hermenéutico producido en el ámbito alemán y cultivado también en Francia, subraya la responsabilidad del lenguaje en el modo en que se nos aparecen los entes: únicamente a través del acto de nombrar queda establecido lo que es la entidad nombrada, por lo que el lenguaje lleva en sí la esencia del ser de las cosas y su verdad (Gadamer, Ricoeur, Derrida, Vattimo); por último, el giro pragmático trascendental centra en el lenguaje el fundamento último de toda actividad racional, por lo que tanto el lenguaje como las reglas que lo rigen se convierten en el a priori de todo conocimiento y comunicación posibles, se abre así el espacio a una nueva epistemología centrada en la función cognitiva del lenguaje (Apel, Habermas) (Alegre, 2006).




    En las últimas décadas se han producido interesantes debates en torno al giro lingüístico que pretenden incorporar algunas de sus aportaciones más relevantes a la vez que utilizarlas de una manera más compatible con “el interés tradicional de los historiadores por los actores históricos en la configuración de los mundos que heredan, habitan y conforman” (Spiegel, 2006, 21). Un intento de recuperación de los sujetos, diluidos en el magma de los discursos. Existe, `por ello, un amplio movimiento de revisión centrado en los conceptos clave o “términos maestros” -como los denomina Gabrielle Spiegel-, en torno a los que se desarrolla el debate: discurso, sujeto, acción, práctica y experiencia. En definitiva, en torno al significado y la cultura como fenómenos históricos. Los recientes trabajos sobre el discurso ponen el acento en la manera en que se vincula a instituciones y prácticas sociales, insistiendo en que toda sociedad se constituye a través de una multiplicidad de sistemas de significado (discursos) dinámicos, fluidos y cambiantes que crean regímenes de racionalidad práctica, de acción, y de “verdad”. De la misma forma, se ha reinterpretado la cultura como un estilo “organizador de la práctica”. Como afirma William Sewell, “la década y media pasada ha presenciado una amplia reacción contra el concepto de cultura como sistema de símbolos y significados”, tendiéndose más bien a creer “que la cultura es una esfera de actividad práctica llena de acciones deliberadas, relaciones de poder, lucha, contradicciones y cambios” (Spiegel, 2006, 42). Desde las nuevas perspectivas se consideran las prácticas (y no la estructura) como el punto de partida del análisis social, considerándolas como el espacio en el que se produce la intersección significativa entre constitución discursiva e iniciativa individual. Los significados, en esta visión, no serían nunca una simple inscripción en las mentes o cuerpos de aquellos a los que se dirigen, sino que serán reinscritos siempre en el acto de la recepción (Spiegel, 2006), como veremos en las páginas siguientes.




    Estas diferentes revisiones han dado lugar a lo que Andreas Reckwitz denominó Teoría de la Práctica. “La “Teoría de la práctica” asume la relevancia de los postulados del giro lingüístico, pero los reinterpreta en favor de una rehabilitación de la historia social, poniendo estructura y práctica, lenguaje y cuerpo, en una relación dialéctica dentro de sistemas que son concebidos como “recursivos”, “poco coherentes”, “débilmente continuos” y siempre “en peligro”” (Spiegel, 2006, 46).




    El desplazamiento de la historiografía hacia el lenguaje que viene de la mano de las aportaciones sucintamente esbozadas en este apartado, la ha alejado profundamente del objetivismo positivo y a la fuente de la literalidad, y ha dado al traste con los grandes relatos decimonónicos que perduran aún en la enseñanza escolar. La idea de que existe un mundo objetivo, por completo independiente del discurso y universalmente comprensible al margen del lenguaje se considera hoy una ilusión. Como afirma Frank López, el situar al lenguaje en el centro de la epistemología “refunda los soportes de la práctica científica y coloca la hermenéutica en el centro de la historiografía contemporánea” (López, 2011, 210). Los relatos históricos relacionados con la identidad y con la alteridad, como los que se presentan en este libro, no pueden obviar los aportes del giro lingüístico en sus análisis.




    Representaciones históricas hegemónicas, identidad y alteridad




    El punto de partida que proponemos para el trabajo en el aula se sitúa, según se ha indicado, en el análisis de las representaciones históricas hegemónicas. Cuando nos referimos a representaciones hegemónicas utilizamos el concepto en el sentido en que lo formuló Gramsci. Desde la perspectiva gramsciana, la hegemonía se define como la dirección política, intelectual y moral que ejercen los grupos dominantes por medio de la expansión de un discurso que universaliza sus presupuestos y establece un significado parcial alrededor de determinados puntos nodales. Hace referencia a la capacidad que poseen esos grupos dominantes para articular con sus intereses los que puedan tener otros grupos, actuando como elemento rector de voluntades. Un sistema hegemónico se define por el grado de consenso que obtiene de la ciudadanía. Para asegurarlo se establecen mecanismos de control que residen sobre todo en el sistema escolar, aunque no exclusivamente. Engloba por tanto la expansión de un particular discurso de normas, valores, puntos de vista y percepciones, a través de “redescripciones persuasivas del mundo” (Gramsci, 1971). Todo ello supondrá “el logro de una unidad cultural-social a través de la cual una multiplicidad de voluntades dispersas, con objetivos heterogéneos, son unidas en torno a un fin sobre la base de una común concepción del mundo” (Giacaglia, 2002, 154). El propósito final tendría a su vez relación con un concepto aportado por Bourdieu, el de reproducción cultural, en referencia al proceso mediante el cual un grupo social mantiene su posición de poder en la sociedad a través del sistema educativo.




    Es decir, cuando hablamos de representaciones históricas hegemónicas nos estamos refiriendo a aquéllas que se expanden desde el poder político -fundamentalmente a través del sistema escolar- en torno a un determinado relato oficial del pasado, que excluye situaciones y procesos a la vez que incluye aspectos normativos y morales, y que persigue la identificación colectiva de los sujetos, y por tanto el logro de la cohesión social, así como la propia legitimación y reproducción del modelo político. Tienen por eso un inequívoco carácter identitario. Estaríamos hablando de las representaciones históricas que ofrece el currículum oficial y de sus desarrollos en los textos escolares, de marcado carácter nacionalista y eurocéntrico. Aunque es incuestionable que el peso decisivo en la transmisión de esas representaciones identitarias recae en el sistema escolar, los poderes públicos ponen en marcha distintas políticas de la memoria en forma de actos conmemorativos, estatuaria pública o fiestas comunitarias que inciden en la transmisión de las representaciones hegemónicas y en su anclaje, que se va produciendo sutilmente y, muchas veces, de manera inconsciente.




    El ejemplo emblemático lo tenemos en la Historia de España que han de cursar todos los estudiantes que quieran finalizar el Bachillerato. Siguiendo las pautas de la historiografía decimonónica, se nos muestra España como una entidad atemporal, presente desde la más remota antigüedad, en un relato histórico construido en torno a dos falsedades básicas: en primer lugar, en torno a la idea de continuidad de la nación a lo largo del tiempo, lo que implica la utilización de un mecanismo de inversión en la explicación de procesos históricos de naturaleza anacrónica, por medio del cual la nación que surgía en el siglo XIX es presentada desde los tiempos más remotos, en lugar de situarla en los orígenes mismos de la construcción estatal liberal que estaba llamada a legitimar. En segundo término, se utiliza el “postulado de la unidad cultural” (Burke, 1996), que presupone la existencia de una auténtica unanimidad de voluntades, de un consenso interno, y que relega a un segundo plano o ignora la profunda división existente en el interior y los inevitables choques de intereses y voluntades. Podemos verlo en alguno de los ejes retóricos fundamentales de este relato nacionalista hegemónico como puedan ser la supuesta Reconquista o la mal llamada Guerra de la Independencia. Artilugios, todos ellos, a partir de los cuales se ha ido asentando una identidad nacional.




    No está de más plantearse hasta qué punto estos relatos ideados para formar patriotas dispuestos a defender la nación liberal con su sangre y con sus armas, en plena demolición de un Antiguo Régimen que tantos coletazos daba, tiene sentido hoy en nuestras aulas y en las sociedades del siglo XXI. La presencia de identidades múltiples y de muy diversa naturaleza, la multiculturalidad de nuestras sociedades, las hibridaciones y las mezclas de personas, los movimientos constantes, nos obligan a ampliar las perspectivas en relación a nuestras polifacéticas identidades y a centrar más los estudios en la heterogeneidad que en la homogeneidad del relato oficial.




    En cualquier caso, este tipo de representaciones identitarias que se expanden a través del sistema escolar son hegemónicas por antonomasia. El valor social de este tipo de representaciones que van conformando la identidad colectiva es esencial, ya que a través de ellas se va construyendo una memoria común que permite entretejer la vida de los individuos en una amplia red compartida que facilita la cohesión social. Además, otorgan coherencia y confortan de forma intelectual y emocional, ya que nos producen un sentido de continuidad y un sentimiento de ser una entidad con pasado y, por tanto, con futuro. Es preciso no olvidar la naturaleza de esta memoria biográfica sin la cual no hay identidad. Es necesario contar una historia colectiva si se quiere construir una identidad colectiva de la misma manera que es necesario referirse a una biografía para definir la identidad personal (Rivière, 2000). “Para que una entidad pueda tener autoconciencia precisa de una representación de sí misma” (Rosa, Bellelli, Bakhurst, 2008, 170 ). Pero, como afirman los autores de esta última cita, sólo se recuerda aquello que sirve para algo en el curso de las acciones presentes. No se recuerda todo, es el presente el que determina lo que importa recordar. El recuerdo es importante, pero también lo es el olvido. El análisis de las representaciones hegemónicas biográficas requiere reparar en los objetos ignorados.




    En torno a este tipo de representaciones hegemónicas deberíamos tomar en consideración dos cuestiones. Por un lado, la existencia de desajustes entre los significados culturalmente recibidos por los medios indicados y los usos individuales que se hace de ellos, que son contingentes y están históricamente condicionados. Es decir, de qué forma se “encarnan” esos significados otorgados por el poder en las personas individuales. Por otra parte, la proliferación de otras formas de divulgación de la Historia no estatales, que tienen gran impacto entre los jóvenes, vinculadas al mercado cultural y del ocio y a los avances tecnológicos, que impulsan la aprehensión de representaciones sociales.




    La primera de estas cuestiones, la del desajuste entre los significados culturalmente aprendidos y los usos que individualmente se hace de ellos, nos interesa tanto a la hora de analizar las representaciones históricas como las propias representaciones de los estudiantes. Entramos aquí, por tanto, en otro tipo de interacciones culturales que se refieren a los procesos de consumo y de apropiación diferencial del capital simbólico común de los que nos habla Bourdieu, que variarán -en palabras del sociólogo francés- en función del habitus del consumidor, o lo que es lo mismo, de los esquemas básicos de percepción, pensamiento y acción asociados a su posición social (Bourdieu, 1979). De esos esquemas derivarán los mecanismos de distinción grupal y de adhesión a la cultura hegemónica, de subordinación o resistencia a ella. De esta forma, la cultura hegemónica es incorporada por los distintos grupos sociales según esquemas específicos relacionados con su posicionamiento social. Como afirma García Canclini, “en la circulación, y sobre todo en el consumo, los bienes y mensajes hegemónicos interactúan con los códigos perceptivos y los hábitos cotidianos de las clases subalternas… éstas seleccionan y combinan los materiales recibidos -en la percepción, en la memoria y en el uso- y construyen con ellos, como el bricoleur, otros sistemas que nunca son el eco automático de la oferta hegemónica” (García Canclini, 1984, 78).




    En relación al mismo desajuste se manifestaba Michel de Certeau proponiendo a los historiadores adoptar el punto de vista de vista de la enunciación (parole), en lugar de la estructura (langue), e invitándonos así a considerar el acto del habla como espacio de intención y de acción del sujeto, y a reparar en el despliegue adaptativo e individual de los significados que están disponibles y en circulación (Certeau, 1996). El arte de hablar, para Certeau, revela la manera en que los agentes históricos adoptan y a su vez adaptan en prácticas concretas la cultura hegemónica mediante formas que aparecen reguladas, pero no son nunca rígidas. De esta forma sugiere un desplazamiento en el análisis de los significados desde el del nivel del código (la lengua) al del uso ordinario del lenguaje (la palabra), que pondrá de manifiesto “la forma en que la cultura es sostenida, mediada, replicada, cambiada” (Spiegel, 2006, 38) a través del propio acto del habla de los agentes históricos. También de nuestros estudiantes.




    La segunda cuestión hace referencia directa a nuestras sociedades y al despliegue a escala planetaria de un mercado del ocio bajo la estela de las nuevas tecnologías, y de un mercado cultural en general, en que la Historia sirve de cajón de sastre para proporcionar personajes y tramas, y se encarga de proveer de símbolos, metáforas, narrativas e imágenes a videojuegos, comics, novelas, cine de ficción histórica o teleseries que se ofrecen haciendo un uso burdo de anacronismos y ucronías. Buena muestra de ello encontramos en las novelas de trama histórica de Ildefonso Falcones, Arturo Pérez Reverte, Isabel San Sebastián, Matilde Asensi o José Javier Esparza, por citar solamente algún ejemplo. El poder persuasivo de estos productos entre los jóvenes es sin duda considerable, lo mismo que su capacidad para generar las representaciones sociales que van conformando ese conocimiento “ordinario” o de “sentido común” al que se hace referencia en la Teoría de las Representaciones Sociales elaborada desde la psicología social por Moscovici y sus discípulos (Moscovici, 1979). Un tipo de representaciones a las que habitualmente se alude desde la educación por su manera de interferir en la adquisición del conocimiento científico (Jodelet, 2011).




    Por regla general, estos productos de consumo cultural no hacen sino reproducir las representaciones hegemónicas, como podemos ver en la mayoría de las películas, novelas y teleseries de ficción histórica, de mayor consumo. Por lo que, tanto cine histórico, como novelas de ficción histórica, videojuegos o teleseries ambientadas en el pasado, ayudan a asentar esa visión hegemónica al convertirla en figurativa, gráfica y coherente, e invitan a asumirla con facilidad, al presentar de una manera emocional y visible estructuras significantes complejas, colaborando de esta forma a convertir ideas abstractas en formas icónicas mucho más accesibles al pensamiento concreto. La impronta de este tipo de producciones culturales en el refuerzo de representaciones hegemónicas es por eso muy potente. A ello haremos referencia concreta en los ejemplos que presentamos.




    La práctica docente debe considerar las distintas formas de apropiación del relato hegemónico por parte de los estudiantes y de los agentes históricos que se analicen, y tener en cuenta cómo se recogen imágenes y metáforas relacionadas con el discurso oficial que se combinarán según patrones vinculados a sus posiciones respectivas, a sus experiencias y prácticas. Pensar en estas distinciones es, en definitiva, considerar algo tan evidente como que existe una apropiación desigual del capital cultural de la sociedad y que los sectores no hegemónicos (subalternos en la terminología gramsciana) tienen sus propias formas de representarse, reproducirse y transformarse. Y que esas diferentes maneras de hacerlo, cuando existan, deben cobrar presencia en las aulas.




    La enseñanza y aprendizaje de la Historia desde la perspectiva de la representación. Propuesta metodológica: las ocho premisas




    Desde el punto de vista metodológico existen modelos muy sugerentes de aplicación en el aula que consideran el trabajo directo a partir de las representaciones y plantean la problematización de los contenidos históricos. Nos han interesado especialmente los que hacen referencia la estrategia de la “situación problema”, desarrollada por Alain Dalongeville, Michel Hubert, Jean-Pierre Astolfi, Gérard de Vecchi y Nicole Carmona-Magnaldi entre otros, o la propuesta que hace en la misma línea Robert Bain en el capítulo dedicado a la enseñanza de la Historia del libro Cómo aprende la gente (Bain, 2005). De ellos recogemos algunos elementos, aunque hemos descartado en nuestras propuestas sus sugerencias de secuenciación didáctica y hemos optado por insistir, más que en la secuenciación, en la permanente combinación de las ocho premisas que, según veremos, conforman el modelo que se sigue en las propuestas que ofrecemos.




    Según la definición que aparece en la Revue Française de Pédagogie, “La situación problema es una situación de aprendizaje en la que se propone al alumno un enigma que solo podrá descifrar si es capaz de remodelar una representación que pueda identificar con precisión o si adquiere una competencia que le falte, es decir, si supera un obstáculo. La situación se construye en función de dicho progreso” (Huber, 2004, 34). Siguiendo a Huber, el proceso didáctico que ha de ponerse en marcha para movilizar las representaciones partiría de la definición del objetivo en relación a una representación o a una competencia; la propuesta de una actividad concreta que fomente la movilización de las representaciones y competencias; la elección de las fuentes y documentos apropiados (a ser posibles, contradictorios, con diversos puntos de vista, con diferentes significaciones de conceptos); “la conducción dinámica de los intercambios” y el “retorno a la actividad para reforzar los nuevos conocimientos” (Huber, 2004).




    Para el autor francés, “sistema de representaciones y red de competencias dan lugar a un equilibrio inicial que el formador deberá romper y cuestionar para fomentar en el alumno un proceso de reequilibrio mejorado, en el sentido que Piaget le da al término, y para incentivar la construcción de un nuevo equilibrio más operativo que el anterior” (Huber, 2004, 30). De acuerdo al modelo piagietiano que propone Huber, para movilizar las representaciones el docente deberá manejar dos sistemas en tensión a los que denomina variables de acción. Por un lado, deberá organizar un marco de seguridad con regularidades bien claras que proporcione confianza a los estudiantes para expresarse, emitir hipótesis, presentar alternativas. Por otro lado, deberá recurrir a perturbaciones o alteraciones que movilicen las representaciones. La tarea del docente consistirá, por tanto, en “la regulación de este binomio regularidad/perturbación “. La regularidad estaría relacionada con el concepto piagetiano de asimilación, y la alteración con el concepto de acomodación. Concluye Huber: “Hay que admitir que, de las prácticas observadas, las que predominan son las que más se acercan al polo de la “regularidad”. Introducir en las prácticas más alteraciones, sobre todo recurriendo a las situaciones problema, puede abrir un interesante espacio de desarrollo profesional” (Huber, 2004, 34).




    Alain Dalongeville sigue las propuestas de Giordan y De Vecchi (1988) y a Odette Bassis (1998) al establecer las principales etapas para la construcción de un saber nuevo, que pasarían para el autor por una fase inicial de emergencia de las representaciones, una segunda fase de confrontación con una situación-problema, una tercera de destrucción o recomposición de las representaciones iniciales y una fase final de metacognición de los procesos que se han puesto en curso. La importancia que otorga a la construcción de conflictos cognitivos y al trabajo específico con los conceptos históricos nos resulta particularmente interesante en sus propuestas, coincidimos en considerar que “al infravalorar la importancia concreta de los conceptos, la didáctica de la historia se ve implicada en una gran dificultad para pensar la importancia de las representaciones de los sujetos discentes y explotarlas” (Dalongeville, 2003).




    El modelo que proponemos parte de la identificación y toma de conciencia de las representaciones hegemónicas que existen en relación al tema abordado. Este reconocimiento se lleva a cabo con el apoyo de fuentes variadas y de distinto formato (audiovisuales, iconográficas, narrativas) a través de las cuales se va mostrando cómo se han ido asentando las representaciones hegemónicas del asunto que se analiza. Un segundo momento contemplaría el análisis de la gestación histórica de esas representaciones hegemónicas y de la evolución de sus usos sociales hasta el presente. Se trata, por tanto, de una fase dedicada al análisis temporal de las representaciones hegemónicas, siempre con el concurso de las fuentes históricas. Tras ese análisis, se contempla la problematización y movilización de esas representaciones hegemónicas, mostrando otras maneras de significar las fuentes y los conceptos y de construir relatos historiográficos. Se trataría, finalmente, de que los estudiantes elaborasen su propia reflexión argumentada a partir de las diferentes fuentes que se les han ido proporcionando.




    Estos distintos momentos didácticos se inscriben en una dinámica en la que entran permanentemente en juego ocho premisas básicas que nos han servido de guía tanto para el planteamiento de los problemas históricos como para realizar la selección de las fuentes, así como a la hora de elaborar las preguntas guía que se ofrecen en cada capítulo en relación a cada uno de los temas que se tratan en ellos. Son las ocho premisas sobre las que pivotan todas las propuestas. Tratando de dotar de la mayor flexibilidad posible al modelo, más que plantear unas pautas protocolizadas de actuación concreta en el aula -que forzosamente será cambiante y dinámica- hemos preferido proporcionar nuevas perspectivas, fuentes, problemas y preguntas sobre los temas que se abordan en cada propuesta, sin perder de vista, en ningún momento, esas ocho premisas que sirven de guía a todas ellas:




    1.El hilo de conexión entre el pasado y el presente como característica epistemológica y estrategia didáctica   




    2.La problematización de los contenidos como método didáctico




    3.Las representaciones hegemónicas como punto de partida del trabajo en el aula    




    4.La pregunta como eje de la dinámica de trabajo  




    5.La creación de conflictos cognitivos para la generación de conocimiento  




    6.La inclusión de la historiografía para el análisis de las representaciones 




    7.Las fuentes históricas ocupando el lugar central para la enseñanza y aprendizaje de la Historia    




    8.Los conceptos históricos conformando el núcleo de las propuestas didácticas 




    Lo mostramos a continuación en una representación gráfica:
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    Figura I. Planteamiento Metodológico. Elaboración propia.




    Las ocho premisas




    

      	

        El hilo de conexión entre el pasado y el presente como característica epistemológica y estrategia didáctica



        Decía Benedetto Croce que toda Historia es Historia contemporánea porque, por remotos que puedan parecer cronológicamente los hechos que se estudian, es, en realidad, Historia referida a la necesidad y a la situación presente. Difícilmente puede rebatirse hoy la máxima del gran representante del historicismo italiano porque hablamos de un acto -el acto de historiar- inevitablemente situado en el tiempo e impregnado de sus inquietudes concretas. Pero además, la Historia ha de servir al presente, ha de colaborar, coincidimos con el profesor Pérez Garzón, “al despliegue del pensamiento crítico de la racionalidad democrática” (Pérez Garzón, 2002, 20), exige un compromiso cívico. La enseñanza de la Historia no puede obviar ese compromiso y ha de reivindicar su valor como práctica social y ética.




        Esas inquietudes del presente que conducen nuestra mirada al pasado nos permiten trazar hilos de conexión y establecer, desde el presente, un diálogo con el pasado que es el que otorga fascinación, sentido y valor a nuestra disciplina. Es difícil, si es que tiene alguna utilidad, conducir la atención de adolescentes y jóvenes hacia épocas pasadas sin establecer conexiones con inquietudes próximas. Es mucho más probable que los estudiantes lleguen a conectar con una historia de las personas, de sus experiencias y de sus prácticas, que con la historia del Estado. Las perspectivas historiográficas de género, la microhistoria o la eco-historia, por citar solamente algunos ejemplos, reflejan inquietudes actuales con las que, sin duda, conectarían mejor los estudiantes que con la político-institucional o la militar de la historiografía tradicional que es la que predomina en la enseñanza de la Historia en los niveles de Educación Secundaria y Bachillerato.




        Buscar esos hilos de conexión entre pasado/presente debería constituir una premisa irrenunciable en la enseñanza de la Historia de los niveles a los que hacemos referencia. En primer lugar, por su potencial motivador. Es frecuente ver a los docentes buscar estrategias metodológicas que resulten atractivas a los estudiantes sin reparar en la fuerza motivadora que tiene el hecho de plantear problemas y cuestiones históricas que puedan relacionar con su entorno social y por las que, de alguna manera, puedan verse afectados. Nos permite, además, poner en valor el potencial formativo de la Historia desde el punto de vista social, en relación con una formación ciudadana. Finalmente, permite a los estudiantes tomar conciencia de la relevancia de la Historia para ahondar en el conocimiento de su propio presente y, por lo tanto, para poder proyectar un futuro. Pasado, presente y futuro se entrelazan en el conocimiento de la historia otorgando a este saber un poderoso valor y sentido social y político. Son entrecruzamientos temporales que deben cobrar presencia también al abordar su enseñanza.


      




      	

        La problematización de los contenidos como método didáctico



        Ofrecer a los estudiantes un relato lineal y unívoco que no se confronta con otras y disímiles significaciones y lecturas de los acontecimientos históricos, indudablemente, puede tranquilizar la conciencia de muchos, pero es contrario al carácter problemático del objeto de estudio del historiador, por lo que significa privar a adolescentes y jóvenes de una auténtica comprensión de la naturaleza cognitiva de la materia y de conocer siquiera los procedimientos básicos de los que se sirve el historiador para acercarse al conocimiento de tiempos pasados. La confrontación de relatos diversos, de significaciones diferentes y el análisis de los intereses y prácticas que tras ellos se intuyen o se manifiestan están en la base del trabajo del historiador y deberían estarlo en la de la enseñanza de la Historia, mostrando, frente a la linealidad y univocidad que domina la Historia escolar, la existencia de realidades sociales complejas y problemáticas. El problema, la alteración, el conflicto, forman parte esencial tanto del devenir de lo histórico como del conocimiento que se genera en torno a él.




        La problematización de representaciones históricas hegemónicas relacionadas con cuestiones de identidad y alteridad constituye el eje temático de nuestras propuestas. En este sentido, suponen un desafío a la concepción unívoca de los textos escolares y a las metodologías que inciden en la memorización de ese relato lineal. Frente a ello, en nuestras propuestas se plantean problemas en torno a las representaciones hegemónicas o en relación a determinados conceptos, a los que los estudiantes deberán buscar respuestas manejando fuentes diversas.




        La literatura didáctica ha dedicado una atención amplia a las metodologías basadas en la resolución de problemas (Pozo, Pérez, Domínguez, Gómez, Postigo, 1994; Morales Bueno, Landa Fitzgerald, 2004; Molina, Tamayo, 2006; Barell, Rivas, 2007; Bas Peña, 2011), destacando su aporte en relación al desarrollo de competencias relevantes para el ejercicio profesional y ciudadano, tales como la propia resolución de problemas, la toma de decisiones, el trabajo en equipo, las habilidades de comunicación -de argumentación y presentación de la información- o el desarrollo de actitudes y valores como la precisión, la revisión, o la tolerancia. En la medida en que se plantean problemas que testifican la existencia de percepciones, visiones e interpretaciones diversas, los estudiantes podrán alejarse de la tentación y comodidad del dogma y de las verdades absolutas y dejar de comprender conceptos y representaciones como constructos estáticos e inmutables.


      




      	

        Las representaciones hegemónicas como punto de partida del trabajo en el aula.



        Como se viene indicando, nuestras propuestas didácticas parten del análisis de las representaciones hegemónicas para su confrontación posterior con otras formas de representar procesos o conceptos. El análisis de estas representaciones hegemónicas en sus formas diversas (narrativas, iconográficas) y de las significaciones en torno a las que se articulan, tal como proponemos, nos puede ayudar a centrar los temas del curriculum en una “zona de confort” y de reconocimiento que puede facilitar el trabajo de acercamiento de los estudiantes a las temáticas planteadas antes de proceder a su movilización. Posibilitará, a su vez, detectar las diferentes formas de apropiación de esos relatos hegemónicos por parte de los estudiantes y permitirá incorporar el análisis de esas distinciones en el aula. Perseguir el origen de estas representaciones hegemónicas, de sus usos sociales y de los procesos de significación que han conllevado de conceptos y acontecimientos, nos invita a introducir en el aula aspectos esenciales de la historia sociocultural del mundo contemporáneo que, sin duda, colaborarán a una mejor comprensión del presente en que viven los estudiantes. Y colaborará a su vez, tal como veremos con los conceptos, a desnaturalizar representaciones que contienen una carga preceptiva considerable.


      




      	

        La pregunta como eje de la dinámica de trabajo



        Evidentemente no sólo es preciso poner los medios, es necesaria también la labor del docente para facilitar el proceso a través de lo que denominaba Hubert la conducción dinámica de los intercambios. En la base de esta conducción están las preguntas guía del proceso que han de ser cuidadosamente preparadas por el docente y encaminadas a desarrollar en los estudiantes pensamiento complejo antes que a perseguir la repetición del contenido literal de la fuente a la que, por el contrario, deberán recurrir una y otra vez en sus análisis y preguntar de diferentes maneras. La pregunta se erige así en eje de la dinámica. Si privamos a ésta de cuestionamientos constantes y nos limitamos a proporcionar respuestas, lo que hacemos es despojar a los estudiantes de medios para desarrollar su capacidad de generar por sí mismos conocimiento.




        Incluimos en las propuestas didácticas, junto a las fuentes, algunas de las preguntas clave que pueden guiar la conducción de las sesiones de trabajo. Estas preguntas pueden servir de guía, pero lógicamente durante el proceso de enseñanza y aprendizaje surgirán muchas otras que puedan irse planteando con la puesta en práctica de la dinámica.


      




      	

        La creación de conflictos cognitivos para la generación de conocimiento



        Echamos mano de un concepto constructivista piagetiano, el de conflicto cognitivo, que ha alimentado profusamente la producción científica sobre la enseñanza en relación a un ya largo debate -que viene produciéndose desde los años sesenta- sobre el cambio conceptual. No es nuestro objeto adentrarnos en este debate que, desde la perspectiva de nuestro análisis, se situaría más bien en torno al problema de la temporalidad de los conceptos y a las ideas de resignificación o resemantización conceptual, ya que aceptamos que en ellos se superponen diferentes estratos temporales. Por ello, nuestras propuestas no se centran en propiciar un cambio conceptual en los estudiantes sino en estimular el análisis de las ubicaciones temporales y contextuales de representaciones y conceptos y la reflexión en torno a la vinculación de estas resignificaciones con prácticas sociales concretas. Más allá de ello, la idea de conflicto cognitivo es operativa y se relaciona con la problematización de las representaciones “comunes” u “ordinarias” que describe la psicología social, y por tanto con la alteración de las regularidades, lo que colocará a los estudiantes cognitivamente en una situación problemática que habrán de resolver desarrollando una serie de competencias históricas y de pensamiento crítico. Son las dudas, las preguntas y los conflictos cognitivos que generan las perturbaciones de nuestras representaciones, tal como ocurre siempre en los procesos de aprendizaje, los que nos inducen a la adquisición de nuevo conocimiento.




        Oponemos, por ello, en los ejercicios que presentamos, fuentes que confrontan sus representaciones con otras distintas y fragmentos historiográficos que incluyen maneras diversas de significar los conceptos o los procesos históricos que se trabajan, con la idea de provocar en los estudiantes situaciones de conflicto a partir de los cuales puedan ir elaborando por si mismos su propio conocimiento.


      




      	

        La inclusión de la historiografía para el análisis de las representaciones



        Cuando hablamos de la inclusión de la historiografía lo hacemos en dos sentidos diferentes. Por un lado, nos referimos a la inclusión de los presupuestos teóricos, metodológicos y temáticos de la historiografía reciente, a los que nos hemos referido en epígrafes anteriores. Ello implicará, entre otras muchas cosas, el abandono de la linealidad del relato escolar y la incorporación de perspectivas que muestran la multidireccionalidad de los procesos históricos, así como la renuncia a la consideración referencial del documento histórico según se ha venido indicando. Por otro lado, nos referimos a la inclusión de fragmentos historiográficos en el desarrollo del proceso didáctico. Es decir, a la conveniencia de abordar este proceso con fuentes históricas, pero también con fragmentos historiográficos.




        Si la historiografía constituye en sí misma una forma de significar el pasado, la inclusión de relatos historiográficos es necesaria para perseguir las diferentes maneras de representarlo. En los textos escolares organizados en torno al relato único la historiografía no aparece o, si se incluye algún fragmento de un texto historiográfico, se utiliza como las fuentes para corroborar el contenido que se le ha ofrecido al estudiante en el libro. Pero nunca para contrastar esa posición con otras posiciones dispares y, por tanto, para reflexionar sobre la complejidad de los procesos sociales que estudian y la del propio conocimiento histórico, o sobre posibles aspectos ausentes en el manual.




        Esta ausencia de la historiografía en la enseñanza de la materia afecta directamente a la posibilidad de comprender la naturaleza problemática del conocimiento histórico y le priva de valor formativo y de interés cognitivo y social. Por ello, hemos considerado la necesidad de incluir también fragmentos historiográficos en el desarrollo de los ejemplos didácticos que proponemos.


      




      	

        Las fuentes históricas ocupando el lugar central para la enseñanza y aprendizaje de la Historia.



        Si bien el título del epígrafe no hace sino indicar una obviedad, como lo es la necesaria utilización de fuentes históricas para la enseñanza y aprendizaje de la materia, no deja de ser una manera de trabajar escasamente practicada en las aulas. Es el texto escolar el que ocupa el lugar central, pobremente nutrido de fuentes que apenas reciben tratamiento didáctico alguno. Sería mucho más interesante que profesorado y alumnado dispusieran de trabajos de recopilación de fuentes de calidad, bien seleccionadas de acuerdo a la edad y a los grandes temas de interés curricular, en lugar de esos tediosos textos escolares cargados de datos que no dejan espacio al ejercicio de la reflexión a partir del trabajo directo con los indicios.




        Consideramos necesario, por ello, que los estudiantes manejen continuamente fuentes diversas y confrontadas, testimonios que no actúen de espejo de la narración del libro de texto como es lo habitual, sino que, por el contrario, confronten esa representación con otros puntos de vista, con diferentes significaciones y relatos. Se persigue que los estudiantes se enfrenten a la evidencia de la pluralidad, de la complejidad del conocimiento histórico, y sean capaces de analizar los diferentes relatos y de interpretar de forma autónoma la cuestión que se les presente a partir de sus análisis. Se trata, por tanto, de que construyan por sí mismos el conocimiento histórico al modo en que lo hace el historiador, a partir del análisis y confrontación de fuentes históricas de naturaleza diversa, en lugar de centrarnos en la memorización de un relato ya elaborado y sin contacto alguno con los testimonios. Se busca que se aproximen a la fuente no esperando encontrar en ella una verdad sino una representación de la realidad por la que se han de preguntar.




        De esta forma, se invita a relegar a un segundo plano, si no al olvido, al libro de texto o a que, en caso de utilizarse, sea considerado como muestra más del relato hegemónico y como fuente secundaria que puede aportar datos empíricos, en lugar de ser visto como evidencia misma, como testimonio de verdad y ser utilizado como elemento central del proceso de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, coincidimos con Dalongeville cuando afirma que “dominar una historia oficial que no conoce más que una sola versión puede tranquilizar ciertas inquietudes…, pero da la espalda a la naturaleza propia de la historia como ciencia, ignorando los procesos de planteamiento del pasado, de construcción de los objetos históricos, las preguntas sobre conceptos, aspectos todos ellos que la caracterizan como ciencia que es. En resumen, estas prácticas no nos parece que ayuden en nada a la hora de formar mentes críticas” (Dalongeville, 2003).


      




      	

        Los conceptos históricos conformando el núcleo de las propuestas didácticas.



        Como relato, la Historia se construye en torno a conceptos que articulan toda la narración. Conceptos históricos de una gran complejidad, que no suelen trabajarse en el aula aun cuando requieren una atención y una dedicación específica y son de difícil comprensión para los adolescentes y jóvenes (Carretero, Pozo, Asensio, 1983). Pretender que los estudiantes comprendan una narración articulada en torno a conceptos polisémicos complejos -que recogen experiencias temporales diversas- sin una dedicación específica por parte del docente al análisis histórico de esos conceptos, conducirá inevitablemente a la confusión y equívoco del alumnado a la hora de interpretar los textos y a usos anacrónicos e incorrectos.




        El trabajo de aula con los conceptos históricos es tan imprescindible como complejo. Reinhart Koselleck, padre de la denominada Historia de los conceptos (Begriffgeschichte), expresaba la imposibilidad de “tratar científicamente la Historia sin aclararse respecto a las categorías en virtud de las cuales se va a expresar” (Koselleck, 1993, 333) y destacaba la necesidad de reparar en la historicidad de los conceptos y en su relación -siempre compleja- con las transformaciones que tienen lugar en la sociedad, en sus significados y usos diversos en el tiempo, en su carácter polisémico, dinámico y relacional (Koselleck, 2004). Para Koselleck, analizar un concepto político significa inscribirlo en el horizonte lingüístico de un período determinado, considerar los diferentes estratos temporales que confluyen en él y, finalmente, releerlo en su relación con otros conceptos desde un concepto estructural actual, relacionado con el problema seleccionado por el historiador. Las categorías de “espacio de experiencia” y “horizonte de expectativas”, de nítida componente antropológica, le servirán de base para una teorización de los tiempos históricos y para el propio análisis de los conceptos. Conceptos que surgen con la modernidad, como liberalismo o nacionalismo, se alejan del espacio de la experiencia que acumulaban conceptos de tiempos anteriores y remiten a un horizonte de expectativas propio de esa modernidad. Por otro lado, en la medida en que los conceptos recogen experiencias y expectativas de cada pasado, la historia de los conceptos constituye una herramienta imprescindible de la historia social.




        El análisis de los conceptos nos permitirá, como vemos, profundizar con los estudiantes en una cuestión tan fundamental como la temporalidad histórica. En la medida en que los conceptos recogen experiencias del pasado a largo plazo nos adentran en la larga duración, en la “long durée” braudeliana. Pero a su vez, si analizamos la carga de experiencia y expectativas que contiene cada concepto como propone Koselleck, podremos adentrarnos en otras categorías temporales como las de cambio, transformación o innovación. La mezcla de pasado, presente y futuro que contienen los conceptos nos introduce a su vez en las diferentes temporalidades que convergen en ellos en cada momento.
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