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Como si la ensefanza de la Historia también fuera historia: consideraciones a la luz de las
herra-mientas que utilizamos para entender el pasado
Ana Zavala

Como si la ensefianza de la Historia también fuera historia:
consideraciones a la luz de las herra-mientas que utilizamos para
entender el pasado

Resumen

Este articulo explora algunas posibilidades de analizar un cierto corpus de textos relativos
a la didactica/ensefianza de la Historia desde miradas diversas y poco frecuentadas en
este terreno, como pueden ser la historia conceptual, la historia intelectual y otros
aportes provenientes de la filosofia de la historia. El articulo se desarrollara en tres partes.
La primera se ocupara de la diversidad de contenidos que se atribuyen a expresiones
como ensenanza de la historia o diddctica de la historia, que se centran tanto en
conceptualizaciones como en sugerencias respecto de gué historia ensefiar, cdmo
ensefiarla, como se aprende historia, por quéy para qué ensefiarla, en un escenario que
aborda de maneras diversas las relaciones entre la ensefianza de la historia y la
historiografia o la filosofia de la historia. La segunda hara foco en la manera
habitualmente indirecta en que es abordado lo que constituye el objeto de los trabajos
relativos a la ensefianza de la historia, haciendo particularmente énfasis en las formas en
que los textos conciben la relacién de causalidad o interdependencia entre programas
oficiales, manuales, lo que ensefian los profesores y la historia que aprenden los alumnos.
Cerrando el ciclo de esta reflexion, la tercera parte estara dedicada a un breve analisis
sobre algunos textos que aluden a los fines de la ensefianza de la historia.
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Palabras clave: ensefianza de la historia; didactica de la historia; ensefiar-aprender
historia.

As if History teaching were also history: considerations in light of the
tools we use to understand the past

Abstract

This paper attempts to analyze a particular corpus of texts related to the didac-
tics/teaching of history from perspectives seldom explored in this field, such as concep-
tual history, intellectual history and other contributions from philosophy of history. This
will be developed in three parts. The first will deal with the diversity of content attribut-
ed to expressions such as history teaching or history didactics, which focus both on con-
ceptualizations and suggestions regarding what history to teach, how to teach it, how
history is learned, why and what for teach it, in a setting where the relationships between
the teaching of history and historiography or philosophy of history are approached dif-
ferently. The second will focus on the usually implied means in which what constitutes
the object of the writings related to the teaching of history is seized, with particular em-
phasis on the forms in which the texts conceive causality or interdependence relation-
ships between history curricula, textbooks, teachers’ teaching and student’s learning of
history. Drawing closure to the cycle of this reflection the third part will be devoted to
brief analysis on some texts referring the goals of teaching history.

Keywords: history teaching; history didactics; history teaching-learning.
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Introduccion
Porque tiene sentido hacerlo

Mas de una vez he fantaseado con la idea de que si un dia la ensefianza
de la Historia hubiera desaparecido totalmente, para los historiadores del futuro
seria una tarea realmente ardua recuperarla a partir de libros, articulos y otros
textos conservados en museos, archivos, bibliotecas y colecciones privadas. Es
muy probable que se encontraran con textos diversos, y en cierta forma hasta
contradictorios para dar cuenta de lo que los europeos occidentales y buena
parte de los americanos de los siglos XX y XXI pensaban acerca de ese fendmeno,
esa practica educativa, social, politica e incluso civica. No estoy sin embargo
interesada en las posibilidades de la historia contrafactual, al menos en el sentido
de preguntarme como seria el mundo si la ensefianza de la Historia hubiera
dejado de existir. Estoy apelando mas bien a un recurso que me permite poner
la mirada en lugares poco usuales para una bibliografia de referencia en materia

del asunto enserfianza de la historia.

De hecho, lo que me interesa aqui es enfrentarme a algunos textos —
diversos en procedencia, orientacion y fecha de publicacion—- en tanto textos a
ser leldos y examinados con diferentes herramientas de analisis provenientes en
su mayoria de la historiografia y de la filosofia de la historia. En cierta forma esto
armoniza con la fantasia de la recuperacion de un objeto perdido en su presencia
—un objeto “ausente”, dirla Michel de Certeau (1973, p. 8)- re-presentable’
exclusivamente a partir de textos que lo dicen, lo describen, lo prescriben, lo
imaginan. No escapo —ni como lector ni como artifice de la seleccion, el analisis
y la interpretacion— a mis propias opciones metodologicas, y por qué no
ideologicas, como no lo hacen tampoco los propios historiadores. Queda por
supuesto por fuera la cabal realizacion de la fantasia de enfrentarme a un objeto
ausente puesto que tengo mi propia version de él, muchas veces diferente a la
de los autores de los textos, porque he sido profesora de historia por muchisimos
aflos. He aqui pues mi lugar para nada invisible de lector, de analista y por

supuesto, de autor.

TUtilizo el guion para enfatizar la idea de volver a hacer presente, que esta implicita en el término
representacion. Dejo de lado la idea de hablar en luygar de —o ser su representante—, que sin
embargo, como veremos muchos de los textos analizados podrian ser pensados como la voz
que “hace hablar al cuerpo [mudo] que calla” (DE CERTEAU, 1993, p. 16).
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Me parece sin embargo relevante asumir por un momento el caracter
“‘documental” de la bibliografia referida a la ensefianza de la historia, en tanto
obra de autor y por lo tanto de textos dirigidos a potenciales lectores con la
expectativa de producir algun efecto en ellos mas alla de lo meramente
informativo. Despues de todo, es lo que hacemos con los textos que nos vinculan
con el pasado, en los cuales se apoya tanto la produccion historiografica como
la ensefanza de lo que los historiadores han escrito en sus libros, los cuales
muchas veces ofician como nuestros “documentos” en las aulas, y los
analizamos, los comparamos, los interrogamos. También tal vez podamos pensar
que la didactica de la historia es en si misma “una literatura contemporanea” y
hasta podriamos escribir libros como “La escritura de la didactica de la historia”
0 “Como se escribe la diddctica de la historia”, o “Por una historia conceptual de
lo diddctico”, o incluso pensarla como un “artefacto literario” y poner en juego
algunas herramientas de analisis que gozan de buen prestigio en el campo de la

filosofia de la historia.

Este articulo hace énfasis en la diversidad de entendimientos disponibles
en el presente y en un pasado no tan lejano para los asuntos referidos a la
enseflanza de la historia, que pueden estar relacionados con una practica
profesional, pero tambiéen lo estan con un mundo que incluye instituciones
educativas, programas (normalmente encabezados por unos fines particulares
que dan sentido al programa), libros de texto, consideraciones relativas a la
formacion de profesores, al mismo tiempo que diagnosticos sobre la situacion
actual y sus posibilidades de cambio y mejora a veces a partir de la formacion
de profesores, a veces a partir de la renovacion de los programas -y de los fines,
lo cual se refleja naturalmente en los libros de estudio—, a veces, en fin, en
funcion de la reorganizacion general de la dimension institucional de la
enseflanza de la historia. A esta cuestion estara dedicado el primer apartado de
este articulo. En atencién a la extension prefijada para este articulo -e
imaginando que pueden ser familiares a sus lectores— me moveré con un
conjunto relativamente reducido de ejemplos, cuya lectura e interpretacion
ensayare a partir de algunas herramientas principalmente provenientes de la
historia conceptual a la Koselleck (1993) y de algunos autores de la Escuela de

Cambridge, como Q. Skinner (2007).
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En el segundo apartado —que he titulado Habitando la caverna de Platon-
me preocupara la forma indirecta en que lo que sea que se considere la realidad
de la enseflanza de la historia, en su concrecion y sobre todo en lo que se
consideran sus resultados, es deducida algunas veces a partir del analisis de los
programas vigentes, otras del contenido o la forma de los manuales, otras de los
desempefios estudiantiles, y algunas veces tambien de entrevistas hechas tanto

a los propios estudiantes como a los profesores de historia.

Dejare para el final los trabajos referidos a las finalidades de la ensefianza
de la historia en tanto textos destinados a crear una realidad, o a modificar la
que esta vigente y les es conocida se refieren tanto a lo que es como a lo que
no es, pero ha de ser. Es en cierta forma la contracara de la historia/historiografia,
que se ocupa especificamente de lo que ya no es. El analisis de los
entrelazamientos causales asumidos entre programas, manuales, ensefianza y
aprendizaje de la historia atravesara las dos Ultimas partes de este articulo, asi
como la dimension heterologica de los trabajos dedicados a la

enseflanza/didactica de la historia que seran analizados.

Una breve conclusion cerrara el articulo, cuyo espiritu sera mas el de dejar
las puertas abiertas a seguir pensando en este asunto que el de ofrecer
verdaderas “conclusiones” en materia de analisis de la bibliografia referente a la
ensefianza de la historia como objeto de discurso, ya sea descriptivo, prescriptivo

o0 analitico.

Palabras, conceptos, ideas, lugares (de enunciacion)

Si uno repasa —ya entrado el siglo XXI y sin animo de exhaustividad— unos
cuantos trabajos referidos a la ensefianza de la historia se percibe de un cierto
juego paradojal del vocabulario. Por una parte, hay una indudable equivalencia
entre “ensefianza de la historia” y “didactica de la historia”, con excepcion de los
trabajos originados en Ameérica del Norte y el Reino Unido, que practicamente no
hacen referencia al término “didactica” (didactics). Por otra parte, ya sea que
utilicen o no el término “didactica de la historia”, los asuntos que refieren al
campo de estudio de la ensefianza de la historia parecen haber mostrado unas

posibilidades semanticas “extensibles, ambivalentes y ubicuas” (KOSELLECK,
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1993, p. 69)% Partiendo del sentido inicial, y relativamente literal tanto de la
expresion “didactica de la historia” como del de “ensefianza de la historia”, su
foco estuvo primeramente concentrado en las formas de ensefiar historia,
posiblemente mas en un sentido mas prescriptivo que analitico. Podrian, por Lo
tanto -y a pesar de que es realmente dificil encontrar referencias a Comenio en
estos trabajos— considerarse en la zaga de una tradicion comeniana. Con el
tiempo, los estudios referidos a la ensefianza de la historia comenzaron también
a abarcar las dimensiones relativas al aprendizaje de la historia, en tanto relacion
ontolégica (FENSTERMACHER, 1989, p. 153) de los fenomenos de ensefiar y de
aprender, y a menudo mas bien a la expectativa de una relacion causal entre
ambos, lo que, sin decirlo, también los acercaria al espiritu de Comenio. No se
hizo esperar sin embargo la mirada critica en relacion a que contenidos ensefiar
en clase de historia, y sobre todo, qué clase de historia —filosdfica e
historiograficamente hablando- ensefiar a los nifios y adolescentes. Esta mirada
asocio rapidamente el analisis de los manuales, a veces tenidos tanto por lo que
se ensefia y como por o que se aprende en clase de historia. Algunos autores
incluyen explicitamente lo referente a la formacion de profesores de historia
(HENRIQUEZ; PAGES, 2004), que de hecho parece estar implicito en toda la
bibliografia. Finalmente, el interés por la ensefianza de la historia hizo foco en la
cuestion de los fines que la justificaban como asignatura escolar,
considerandolos la clave de la seleccion de contenidos, dimensiones
historiografica vy filosofica incluidas. De mostrar estas “variaciones” —con
excepcion de la Ultima, que sera abordada mas adelante— me ocuparé en la
primera parte de esta seccion. La segunda, mas breve, estara dedicada a mirar
esos trabajos como textos dirigidos a otros, en dialogo —amistoso o no- con
autores, ideologias o actores sociales. La busqueda del lugar ilocutorio del
texto/discurso, o incluso de su pretension performativa, intentaran dar otro

espesor a esa lectura e interpretacion de los textos que es la mia.

2 En el lenguaje corriente ha habido tambien una expansion semantica del termino, que hace de
una exposicion “muy didactica” algo “muy claro”, o de los materiales o recursos “didacticos”,
dispositivos para “acompafiar” el trabajo de ensefiar (como fichas de trabajo, imagenes, etc.), o
hablar de “salidas didacticas” para referirse a la visita a un museo, o incluso la didactica se
constituye como la fuente de métodos/recetas eficientes para llevar a cabo una ensefianza
(como por ejemplo métodos activos, juegos de roles, etc.) que contribuya al logro de los
esperados aprendizajes, o incluso es la didactica la que provee de pistas para controlar el clima
de la clase y en general todo lo que tenga que ver con la practica de la ensefianza.
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H.-J. Pandel (2014) localiza la primera version de la “geschichtsdidactik’ en
la “historiomathie” de las universidades germanoparlantes del siglo XVIII, como la
disciplina que se encargaba de la ensefianza de la historia mientras que la
“historiografia” atendia lo relativo a la escritura de la historia. Se siente en efecto
complacido de que, doscientos afios despues, a fines del siglo XX, esta disciplina
haya vuelto a las aulas universitarias luego de haber estado largamente en manos
de la pedagogia. Por su parte, H. Moniot (1993, p. 35) —figura fundacional en
muchos sentidos para la didactica de la historia en Francia— sostiene que la
didactica de la historia puede ser entendida como “el esfuerzo de razonar de
cerca la ensefianza [de la historia]”. También Pilar Maestro (1993, 1994) se
pronuncia en el mismo sentido al hablar de una “metodologia didactica”,
poniendo el acento en el trabajo de ensefiar de los profesores de historia, como

es el caso de varios trabajos de Levstik y Barton (2004, 2005).

Son sin embargo mucho mas abundantes y explicitos los textos que
apuntan en direccion a la relacion entre ensefianza y aprendizaje como asunto
propio de la didactica de la historia. Es el caso, por ejemplo, de los trabajos de
Hilary Cooper (1992/2002, 2015), de H. Pluckrose (1991/2003), de P. Lee (2005) o
de D. Shemilt (1983), o de Ashby, Lee & Dickinson (1997) o de P. Seixas (1996), en
los cuales aunque el acento esta puesto en las formas de ensefiar
“progresivamente” historia a los nifios, lo hacen teniendo especialmente en
cuenta su edad y sus posibilidades de aprenderla®. Puede verse también el
capitulo de G. Leinhardt en Knowing, teaching & learning istory (STEARNS; SEIXAS;
WIBEBURG, 2000), asi como Learning history (DICKINSON, LEE; ROGERS, 1984),
trabajos que muestran hasta que punto la enseflanza y el aprendizaje de la
historia son concebidos como dos asuntos inseparables e incomprensibles uno
sin el otro. Lautier y Allieu-Mary (2008, p. 96) amplian un poco la mirada y
sostienen que la didactica de la historia esta fundada a la vez sobre los saberes
ensefados, las practicas de los docentes y las modalidades de aprendizaje de

los estudiantes.

3 En esto, la influencia del piagetiano Roy Hallam es indiscutible. Sin embargo, algunos consideran
que esa influencia ha sido nefasta (DICKINSON et al, 1984, p. IX).
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Hay, finalmente, algunos autores para los cuales la cuestién de la
enseflanza como practica y como trabajo del profesor queda opacada por
consideraciones de mayor peso. Para Jorn Rusen (1987, p. 286), por ejemplo (y
también para KLAUS BERGMANN, 1990), la didactica de la historia es la ciencia
del aprendizaje historico, lo cual constituye “una modesta definicion de objeto de
investigacion de la didactica de la historia”, porque “su objeto es investigar el
aprendizaje histoérico”. De forma similar, Lars Deile (2014) sostiene que la didactica
de la historia describe procesos de aprendizaje historico y desarrolla

posibilidades metodologicas para darles forma.

Un segundo gesto de expansion semantica de lo relativo a la ensefianza de
la historia —en algunos casos a la diddctica de la historia— lo constituye el interés
por la relacion entre la naturaleza del conocimiento histérico y las formas en las
que ha de ser ensefiado, incluyendo en algunos casos un pronunciamiento a favor
de un modelo historiografico, como la Nouvelle Histoire, por ejemplo (MAESTRO,
1993). Posiblemente, el trabajo de P.J. Rogers, The new history. Theory into
practice (1979) pueda considerarse pionero en este sentido para el mundo
angloparlante*. H. Cooper (2014, p. 17) reconoce que hubo un momento en el que
la renovacion de la historiografia y la filosofia de la historia desafiaron a los
profesores de historia, y a quienes estaban interesados en el tema como objeto
de investigacion. Para el mundo francoparlante, los trabajos de Suzanne Citron
(1984, 2009) constituyen sin duda la mas fuerte reivindicacion en pos del
abandono de los modelos positivistas, nacionalistas y romanticos de la historia,
para dar paso a las concepciones contemporaneas de la historia en las aulas. En
una linea similar se mueven los trabajos de Nicole Lautier® (1992, 1997) y de Nicole
Tutiaux-Guillon & Didier Nourrison (2019). Finalmente, y en una postura critica del
concepto de “transposicion didactica”, lvo Mattozzi (1999) considera que la tarea
central de la didactica de la historia es en definitiva intertextual, partiendo de la

historiografia para desembocar en los discursos de aula.

4 Existen, sin embargo, autores, como Seixas (2000, p. 27) que mas bien se pronuncia en contra
de la utilidad de la ensefianza de la historia que él denomina posmoderna, atendiendo
fundamentalmente a las finalidades de su ensefianza.

° Su tesis —en Psicologia Social- se titula precisamente: Historie apprise, histoire appropriée,
éléments pour une didactique de ’histoire, publicada en 1992, bajo el titulo de A la rencontre de
l'histoire.
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La didactica de la historia francdfona da cuenta de lo que podriamos
considerar un tercer gesto de expansion semantica al acufiar la expresion
“historia escolar” (a veces “historia ensefiada”), que se contrapone a la Aistoire
historienne (a veces histoire savante) y que es de la que ha de ocuparse la
didactica de la historia. De alguna manera se inserta en un contexto en el cual
las ideas de “transposicion didactica” de Chevallard (1991) y la de “disciplina
escolar” de Chervel (1988) han sido moneda corriente durante largos afios. Ya
Moniot (2001, p. 71) decia que ensefiar historia no era solo transmitir lo que la
ciencia historica habia validado, sino hacerla entrar en la escuela atendiendo to-
das las demandas que eso pudiera significar. Esta postura ha sido ampliamente
recibida por la bibliografia espafiola en didactica de la historia (CUESTA, 1998,

entre muchos posibles).

En un sentido significativamente diferente, encontramos tal vez el ultimo
gesto de expansion semantica de la expresion diddctica de la historia, en principio
en la voz de autores alemanes (RUSEN, 2004; KORBER, 2011), pero también en la
de autores canadienses (SEIXAS, 2015), europeos (NORDGREN, 2016; THORP, 2016;
TUTIAUX-GUILLON; NOURRISSON, 2003) y latinoamericanos, particularmente
brasilefios (CERRI, 2013; SCHMID, 2017). Si hasta el momento el trabajo de los
historiadores y el de los profesores de historia han sido considerados como
separados, e incluso el de los segundos como un trabajo dependiendo de la
existencia del de los primeros, algunos de estos autores proponen que es la
didactica de la historia la que abarca vy justifica en su totalidad el trabajo de la
investigacion historica. EL gran inspirador de esta postura ha sido sin duda Jorn
RUsen, a traves de varias de sus obras. Su argumento principal es que la didactica
de la historia es la ciencia del aprendizaje histérico, que es una de las
dimensiones y manifestaciones de la conciencia historica, que permite pensar y

“e

orientarse historicamente. Por lo tanto considera que “the didactics of history,
or the science of historical learning, may demonstrate to the professional
historian the internal connection among history and practical life”” (RUSEN, 1987,
p. 286), lo que ha de devenir en la razon ultima de la investigacion historica. En
esta misma linea K. Bergman (1985/90, p. 30) afirma que la didactica de la historia

pasa al territorio de la historia sistematica a través de lo cual se convierte en
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parte de la Ciencia Historica. De esta manera dejan atras los argumentos de
Koselleck (1993, p. 41-67) acerca de “la disolucion del tropos historia magistra
vitce en el horizonte de la agitada historia moderna”. Risen afirma que, entendida
de esta manera, la didactica de la historia dara un nuevo sentido a la expresion

historia magistra vitce (RUSEN, 1987, p. 286).

Dos consideraciones me parecen importantes al final de este apartado,
ambas relacionadas con el abordaje de los textos que he presentado mas arriba
como expresiones de /deas respecto a la didactica/ensefianza de la historia.
Siguiendo a Q. Skinner (2007, p. 178) me preguntaria por la fuerza ilocutoria de
los textos referidos a la ensefianza/didactica de la historia. En algun momento se
puede pensar que fueron concebidos para ser leidos por los profesores de
historia, seguramente con la mediacion de profesores de didactica o
acompafiantes en la formacion docente inicial®. Entonces, la pregunta seria ¢quée
querian hacer con unos textos una vez en manos de los profesores de historia?
Desde mi punto de vista, tal vez orientar la accion de los docentes, y
eventualmente su manera de entender lo que hacen cuando dan clases de
historia. Sin embargo, la impresion de que eso no sucede es bastante dificil de
contrarrestar, lo que obliga a reformular la pregunta de la intencionalidad del
texto en tanto expectativa de generar accion, cambios en el pensamiento, etc. en
un ambito de circulacion ajeno a los profesores de aula, como se los denomina

habitualmente.

En segundo lugar, y siguiendo nuevamente a Q. Skinner, guiaria mi lectura
tratando de encontrar algunas pistas respecto del contexto en que fueron
expresadas: contexto politico, contexto social, contexto ideoldgico... Me doy
cuenta que es posible leerlos como producciones “de circulacion interna™, en el
sentido de dirigidas a un grupo de profesionales interesados en conceptualizar, y

eventualmente cambiar o mejorar, lo que sucede en las clases de historia, o

¢ Sin embargo, Suzanne Citron (1989, p. 15) dice explicitamente que Le Mythe National esta
dirigido a la clase politica ya la opinion en general, tratando de llegar a los “décideurs’, es decir,
a los que hacen los programas, segun los cuales se hacen los manuales.

" Podria aqui acercarme a Michel de Certeau (1993, p. 75) y pensar que al igual que sucede con
los historiadores, los verdaderos jueces y destinatarios de sus trabajos son sus pares y colegas
(y no los compradores de los libros), que constituyen seglin sus palabras, una verdadera “policia
de trabajo”, es decir, un (ugar que permite y prohibe.
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incluso dirigidas a aquellos que tienen la capacidad de tomar decisiones politicas
o administrativas, por ejemplo, en relacion a los contenidos y objetivos de los
programas oficiales. Michel de Certeau (1993, p. 69 y siguientes) se hubiera
preguntado por el lygarde esas producciones intelectuales, un lugar que permite
pero a la vez tambien prohibe expresar ciertas cosas. En ese sentido, al igual que
la historia, la didactica de la historia presentada en estos textos parece ser
también una institucion (MONIOT, 1993, p. 11 y siguientes), en el sentido de un
ambito de palabra autorizada, muy a menudo relacionada con la investigacion y
por lo tanto especificamente con los ambitos universitarios. No parece ser el
lugar de los profesores de aula®, aunque la mayoria de los autores hayan
conocido el trabajo de ensefiar historia desde dentro en un tiempo pasado®. Al
igual que la historia en tanto historiografia, es entonces posible pensar que estos
textos se ocupan de un otro que no es el autor del texto, es decir de los
profesores de historia convertidos en un colectivo singular —el profesorado- o
en un cuas/ personaje ricoeuriano (RICCEUR, 2004, p. 325) como el campesinado,
el proletariado, etc., discursivamente construidos “en funcion de una separacion
entre el saber que provoca el discurso y el cuerpo mudo que lo supone” (DE
CERTEAU, 1993, p. 17)°. No se me escapa, por supuesto, que esta dimension
heteroldgica es tambien aplicable a este texto, en tanto construye un discurso
acerca de otros distintos de mi, que hacen otras cosas diferentes de las que yo
he hecho en mis aulas durante decadas. Las formas de acceso a lo que sucede
en las aulas, a la historia que alli se ensefia o lo que aprenden los alumnos, que

veremos en el proximo apartado, nos permitira dar un paso mas en este sentido.

& En palabras de H. Moniot (1993, p. 6), “Le didacticien sera forcément lui [le professeur] et tant
mieux si lintérét porté a la didactique fait un jour du mot un pléonasme.”. Por su parte, y un
poco solitariamente en un escenario bibliografico diverso, James Axtell (2001) dice que la
enseflanza de la historia “is something pleasurable”. Escribe como profesor de historia y me
siento ampliamente identificada con éel.

9 En una forma similar al trabajo de los historiadores, lo que hacen es “derivar de ellos [sus apoyos
‘documentales’] estados de cosas y movimientos que no estan contenidos en los textos
mismos” (KOSELLECK, 1993, p.105).

0 Spivak (2008, p. 49) se permitiria acordar con esta idea, y dando un paso mas nos desanimaria
recordandonos que frente a situaciones que involucran subalternos, el fracaso cognoscitivo es
irreductible, en tanto “el historiador debe persistir en sus esfuerzos por ser consciente de que
el subalterno es necesariamente el limite absoluto del espacio en el cual la historia se narrativiza
como légica. Esta es una leccién dificil de aprender, pero no aprenderla equivaldria simplemente
a formular soluciones elegantes para una virtual practica tedrica correcta”.
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Habitando la caverna de Platon

Una vez vistas las diferentes maneras en las cuales algunas herramientas
pensadas para analizar la produccion historiografica nos han permitido
enfocarnos en la forma en que algunos trabajos dedicados a la
didactica/ensefianza de la historia delimitan su objeto de estudio, echaremos un
vistazo a las formas en que se acercan a el apelando tambien a herramientas
“prestadas”. Ha quedado claro que, en el caso de los textos seleccionados para
este articulo, ese acercamiento nunca es desde dentro y eso tiene muchas
aristas comunes con el trabajo historiografico. Se trata, como hemos visto, de
analizar una actividad llevada a cabo por otros —alumnos o profesores—
mayormente en el presente, pero hay ocasiones en las cuales el pasado tambiéen
cuenta. Que la relacién entre ensefianza y aprendizaje pone los ojos en el futuro,
no cabe duda y por eso me parece importante abordar las
dimensiones/intenciones perlocutorias de muchos textos dedicados a este
asunto, cosa que haré particularmente en la seccion siguiente. En este apartado
me ocupare de la forma en que dos tipos de producciones textuales dan cuenta
indirectamente de lo que se ensefa en las clases de historia (cuya relevancia
viene, una vez mas de su equivalencia con lo aprendido). En primer lugar analizare
algunos textos que hacen foco en los programas oficiales para dar cuenta del
fendmeno de la ensefianza (y del aprendizaje) de la historia para luego detenerme
en los que abordan la cuestion a partir del analisis de los manuales, unos y otros
tenidos por configurantes de las practicas de la ensefianza de la historia y a partir
de ellas, del aprendizaje de los estudiantes. Finalmente me acercaré a algunos
autores que toman los desempefos estudiantiles como aprendizajes y de hecho
como efectos de la ensefianza de la historia. Como en la caverna de Platon, son
tan solo las sombras de lo real —que es lo ensefiado, lo aprendido— lo que la
percepcion humana esta en condiciones de apreciar, porque a la esencia de las
cosas se llega por otros caminos. De hecho también aqui hay alguna similitud
con el trabajo de los historiadores, en tanto siempre necesitan de la mediacion
de “testimonios”, “huellas”, que les permitan pensar acerca de lo que ya no es,
pero en un tiempo, fue. De todas formas, en la medida en que también dare

cuenta de trabajos que analizan directamente algunas practicas de la ensefianza
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de la historia con las que han tenido contacto —igualmente de otros— la metafora

de la caverna terminara resultando inapropiada al final de este apartado.

La determinacion de en base a qué contenidos y con qué orientacion ha
de ensefiarse la historia a nifios y jovenes esta parcialmente ubicada fuera del
terreno que aborda esta contribucion, en tanto es una decision politica y no
necesariamente académica o profesional. Es verdad sin embargo que
historiadores, didactas de la historia, pedagogos, y en algunos casos tambiéen
profesores de historia han aportado elementos para el debate y la toma de
decisiones. También han aportado abundante material de analisis critico de las
estructuras curriculares de la ensefianza de la historia, proponiendo a menudo
cambios posibles y considerados benéficos para los estudiantes y para la
sociedad en general. Lo que me interesa considerar es que todos ellos parecen
compartir la idea de que existe una serie de condiciones determinantes, que van
desde la de los programas sobre los autores de manuales, hasta la de los
manuales sobre lo que los profesores ensefian y naturalmente de esto sobre o

qgue los alumnos aprenden, asistiendo a clase y estudiando en los manuales.

Me interesara entonces analizar la suposicion ampliamente difundida de
una relacion causal casi tautoldgica (a = a’) tanto entre programas y practicas
efectivas de ensefianza (que se extiende a los aprendizajes, ya sean reales o
potenciales), como entre los que dicen los manuales y lo que los alumnos
aprenden en clase de historia". Desde este punto de vista, no es facil encontrar
un paralelo con los trabajos historiograficos o los provenientes de la filosofia de
la historia en materia de relaciones de causalidad entre dos fendmenos
diferentes, como por ejemplo el aumento de la poblacion y los procesos
migratorios, aunque muchas veces si analizan la relacion entre textos (por
ejemplo la aplicacion de leyes o decretos) y lo que consideran sus consecuencias
sociales, econdmicas, etc. (en definitiva, bajo la forma de a > b). En tanto asunto
jamas comprobable mas alla del potencial argumentativo que acompafie la idea
de que entre una cosa y otra hay algun tipo de vinculo causal, podemos apelar a

la idea de Ricceur (2004, p. 302 y 305) de que en el fondo es la imaginacion la

" Leinhardt (2000, p. 223-226) habla por ejemplo de “learning that result from such [teaching]
practices” o de “instructional practices and learning conseqguences” (cursivas mias).
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que ha prestado buenos servicios al establecer que los manuales o los
programas guardan una relacion casi isomorfica con las practicas de ensefianza

y estas con los aprendizajes de los estudiantes™.

Podemos ver, por ejemplo, un trabajo de Robert Stradling (1995) analizando
los planes de estudio de historia a nivel nacional o continental europeo,
mayormente en sentido negativo, en tanto destaca las carencias y de hecho
propone cambios en el sentido de mejoras. En Clio en las aulas (1998) Raimundo
Cuesta maneja abundantemente la idea de que lo que ensefian los profesores
de historia tiene que ver con la “historia regulada”, es decir la que emana de las
decisiones politicas y administrativas del momento. De todas formas, para el “la
historia ensefiada” en el sentido de las practicas reales es hija de tradiciones
profesionales ampliamente resistentes a los cambios sugeridos ya sea por la
Academia, ya sea por la autoridad politica o administrativa. Annie Bruter, en su
trabajo de investigacion respecto de la historia ensefiada en el siglo XVII en
Francia (2002) alega también que para entender las practicas “reales” de
enseflanza de la historia, no solo hay que atender a la ascendiente de las
disposiciones politicas e institucionales sino que hay que prestar atencion a la
influencia de practicas mas antiguas emanadas de la propia tradicion educativa,

arqueologicamente recuperadas por ella a lo largo de su trabajo de investigacion.

En cuanto a los manuales, la bibliografia que interesa de acuerdo con el
enfoque de este articulo es la que tiene un perfil mas “deconstructivo”, en el
sentido de analizar lo que podriamos llamar las dimensiones ilocucionarias de
sus textos e imagenes en funcion de la persecucion de fines politicos o
ideologicos no explicitados. La figura emblematica de Suzanne Citron constituye
sin duda una referencia fundacional en materia de esta linea de analisis de
manuales escolares de historia. Le mythe national. [ histoire de France en
question (Citron, 1989) es una revision exhaustiva y erudita de los manuales

franceses —tanto vigentes en ese momento como anteriores— en particu[ar en

2 Con una mirada radicalmente diferente, J.-M. Barbier (1996, p. 13) sostiene que se puede definir
a los conocimientos “como las inferencias a partir de la comprobacion de la restitucion o de la
utilizacion de los enunciados”. Por su parte, L. Quére (2000, p. 154) sostiene que “las reglas vy las
instituciones no ejercen poder causal sobre los agentes [puesto que] seguir las reglas no es
orden causal, sino practico”.
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referencia a inculcacion de una idea estereotipada —y para ella, falsa— de historia
nacional francesa: “L’histoire inventée pour l'école, est le catéchisme d'une
religion de la France” (1989, p. 25). A lo largo del libro, asi como de otros trabajos
de la misma autora®, predomina la idea de que lo que los programas “mandan”
es lo que los manuales “contienen”, y sin duda lo que los profesores ensefian y

los alumnos aprenden, que es claramente su principal preocupacion.

Sus trabajos han sido ampliamente inspiradores de los de Pilar Maestro
(2000). Tienen en comun la tendencia a denunciar a los manuales como
reproductores de una historiografia por lo menos desactualizada, e incluso al
servicio de intereses politico-sociales especificos vinculados con esa
historiografia. Maestro (2000, p. 26) considera que muchos manuales son un
“resumen caricaturesco de la ciencia conocida”. Sin embargo, lo que interesa a
los efectos de este articulo es la vinculacion que establece entre ese tipo de
materiales y la propension a un aprendizaje memoristico de la historia, y por lo
tanto, sin mayor sentido para los estudiantes, cuyo pensamiento considera que
ha sido “petrificado” como consecuencia del uso de lo que llama manuales
tradicionales y que en definitiva deben haber sido los que us6 cuando era

estudiante y cuando empezo a ser profesora de historia™.

J. RUsen (1997), en El libro de texto ideal. Reflexiones en torno a los medios
para guiar las clases de historia afirma por su parte que el manual es la
herramienta mas importante en la ensefianza de la historia, en tanto es la guia
del proceso de aprendizaje histérico en el aula. Al igual que Maestro, y
posiblemente habiendo sido su inspirador, Risen (1997) propone un nuevo tipo
de manuales cuyo foco esté en la posibilidad de desarrollar la conciencia
historica de los estudiantes y no aprendizajes en definitiva irrelevantes en el

mediano o en el largo plazo. Su inspiracion es fundamentalmente filosofica y por

B Veinte afios después, Suzanne Citron publicd una version revisada de esta obra, con el titulo
levemente modificado: L histoire de France revisitée (Editions de UAtelier, 2008). Otras obras
suyas van completamente en el mismo sentido, como por ejemplo Ensejgner [histoire
aujourdhui. La mémoire perdue et retrouvée (Editions Ouvriéres, 1984), o el prefacio a La fabrique
scolaire de lhistoire (L. De Cock, 2009).

" En la misma direccion apuntan los trabajos de los estadounidenses James Loewen (1995),
titulado precisamente Lies my teacher told me. Everything your American History textbook got
wrong, y el de Ray Raphael (2004), titulado también sintomaticamente Founding myths. Stories
that hide our patriotic past.
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lo tanto aunque define con precision las caracteristicas del manual ideal, su
vinculacion con las orientaciones propiamente historiograficas es mucho mas
difusa, al menos en el planteo de ese articulo. De hecho, lo que mas le importa
es la vinculacion de la tematica abordada en clase de historia con el tiempo

presente (RUSEN, 1997, p. 91).

Vemos entonces, a partir de unos pocos ejemplos que podrian
multiplicarse ampliamente, como los objetos de estudio de la didactica de la
historia —ya se trate de la ensefanza de la historia, su enseflanza y aprendizaje o
solamente el aprendizaje de la historia— son a menudo aprehendidos de maneras
deductivas particulares. De hecho, muchos estudios los proyectan “a futuro”,
dando por segura la consecuencia de la aplicacion de un programa o plan de
estudios o de la utilizaciéon de un manual, como es el caso de Risen (1997).
Quedan ampliamente por fuera de muchos estudios las distintas maneras en que
los diferentes profesores pueden servirse de un mismo manual, e incluso la
infinita diversidad de “efectos” posibles, en terminos de aprendizaje o de
apreciacion de los saberes en cuestion que pueden experimentar alumnos de
diferentes edades, con diferentes relaciones con el saber, con la escuela, con su

profesor, con la lectura o con la historia como saber deseable.

Terminaré este apartado, como lo he anunciado, dejando de lado en cierta
forma la metafora de la caverna de Platon. Debo hacerlo en funcion de una cierta
cantidad de investigaciones empiricas que han intentado acercarse a lo que
distintos autores consideran como el territorio de la didactica de la historia. En
el capitulo 2 de Historical thinking and other unnatural things. Charting the future
of teaching the past (2001), Sam Wineburg ofrece una resefia exhaustiva de las
investigaciones sobre pensamiento historico de alumnos y profesores en ambitos
de habla inglesa a lo largo del siglo XX. Esas investigaciones no dejan sin embargo
de ser, a su manera, “heterologias” —como lo es la historia— en la medida en que
estan concebidas a veces desde los marcos conceptuales de la psicologia, a
veces desde los de la sociologia, recurriendo habitualmente a la entrevista y otras
formas de registro de la informacion. Tal es el caso de investigaciones de gran
porte, como la tesis de Nicole Lautier, publicada como A la rencontre de lhistoire

(1997) y de multiples trabajos que parten de la observacion de clases, de
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entrevistas con profesores o con estudiantes (CARIOU, 2004; COOPER; DILEK,
2004; LEINHARDT, 2000).

Por ultimo, no puedo dejar de mencionar las encuestas internacionales a
gran escala como Youth and history. A comparative European survey on historical
consciousness and political attitudes among adolescents, coordinada por Bodo
von Borries, Magne Angvik y Andreas Korber (1997) y su replica latinoamericana
Los jovenes y la historia (2012-13), coordinada por Luis Cerri y Gonzalo de
Ameézola. Constituyen una inmensa novedad en materia de investigacion sobre
los saberes historicos de alumnos y profesores de historia, no obstante lo cual,
mantienen el patron de causalidad que venimos analizando en lo que tiene que
ver con las relaciones entre ensefianza y aprendizaje, y mas discretamente, entre
directrices educativas y la ensefianza de la historia como practica efectiva. Magne
Anvik sostiene que esta investigacion subsanara una importante carencia en la
medida en que “we know very little about the results of history teaching” (1997,
A19, cursivas en el original). Para concluir que “on this background [la informacion
obtenida por la investigacion permitira] to work in an improvement on history

teachingbased on the diagnosis of the situation” (ANVIK, 1997, A23, cursivas mias).

Este apartado me ha permitido ver, en primera instancia, las formas en
que la ensefianza o el aprendizaje de la historia eran deducidos de los contenidos
de programas o de manuales en un modo relativamente isomoarfico, lo que crea
a menudo la idea de que lo que se ensefia y lo que se aprende en clase de historia
guardan una estrecha relacion con las directivas oficiales o con los libros de
estudio. Al movernos, sin embargo, hacia otro plano, en el que los estudiantes y
los profesores eran contactados directamente, nos encontramos en que el nivel
deductivo conserva su lugar en el escenario del entendimiento tanto de la
enseflanza de la historia como de su aprendizaje. Parece estar claro que se
mueven al margen, o incluso que de alguna manera van a contra corriente de los
aportes provenientes de la psicologia (la geneética, la cognitiva o la psicoanalitica)
o de la hermeneutica del siglo XX que alientan otras miradas en relacion a la
lectura y la comprension de los textos, los historiograficos, los de los manuales

o los de la voz de los profesores, o las preguntas de una encuesta.
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El Ultimo apartado de este trabajo me llevara a recapitular, en lo esencial,
las bases sobre las que se han estructurado los dos primeros, siendo la
persistencia de una relacion causal entre programas, manuales, practicas de
enseflanza y aprendizaje la que nos guiara en una mirada global en torno a la

percepcion de los fines de la ensefianza de la historia.

El pais de las utopias trascendentes™

La literatura destinada a los fines de la ensefianza de la historia es
amplisima y no es novedosa. Tambien es muy diversa, segun el lugar y el tiempo
de su enunciacion. Es posible que sus origenes coincidan con los de la ensefianza
de la historia como disciplina escolar con aristas politicas y sociales, por eso la
encontramos primero y persistentemente en textos emanados de autoridades
politicas nacionales o supranacionales, y mas recientemente de autores
relacionados con el ambito universitario. Como textos conteniendo ideas
politicas, podemos encontrarles un pasado, tal vez incluso un espacio de
experiencia, en los gestos “revolucionarios” e “ilustrados”, prodigos en proyectos
para un mundo mejor y mas justo. Por otra parte, la idea de asociar a la
enseflanza de la historia con la consecucion de fines politicos, civicos o
ideoldgicos encuentra con toda seguridad un ejemplo paradigmatico en el
Catéchisme républicain de 1793, largamente reimpreso y utilizado en Francia, aun
antes de que la historia pudiera identificarse como una asignatura escolar. Lenin
contaba con Pokrovsky para elaborar unos programas de formacion de
profesores de historia que aseguraran la adopciéon de puntos de vista marxistas
en todo tipo de asuntos por parte de los alumnos (FERRO, 1985, p. 245). No
parece necesario abundar mas en ejemplos que solamente apuntan a descartar

la idea de que se trata de algo novedoso y propio de finales del siglo XX.

Existen por otra parte, y mas vinculados con el texto de los programas
oficiales, finalidades que vinculan la ensefianza de la historia con el desarrollo
del sentido critico, con el conocimiento/memoria del pasado nacional (francés o

estadounidense, por ejemplo) o regional (europeo o latinoamericano, por

" Tomo la expresion “utopia trascendente”, de Gabriel Quirici, en “Noticias de ayer” (en Del dicho
al hecho, Montevideo, 2010).
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ejemplo) o con aprender a pensar historicamente (PLA, 2005; SEIXAS, 2015; VILAR,
1992). Algunos de ellos estan casi en el antiguo registro de la Aistoria magistra
vitze (LAVILLE, 2004), mientras que otros apuntan directamente al desarrollo de
la conciencia histdrica (LEE, 2005; NORDGREN, 2016; THORP, 2016; TUTIAUX-
GUILLON, 2003).

Lo primero que me interesa destacar, entonces, es la relacion entre el
tiempo presente, en que se formula el texto, y el futuro, en el cual se apreciaran
los efectos de su puesta en practica. Es claro que existe algun tipo de vinculo
entre el contenido del texto y los efectos de su aplicacion/implementacion en
tanto mandatos legales emanados de una autoridad legitima y competente.
Algunas veces, podemos ubicarlos en el registro ilocucionario de la promesa, y
eso aparece casi como necesariamente vinculado a la justificacion de la
permanencia o de los cambios requeridos en la asignatura Historia en los
diferentes niveles del sistema educativo en los que se dicta. Otras veces,
podemos ubicarlos en el plano utépico del deseo, casi como apostando a que
una vez dichas, algunas cosas tienen la posibilidad de convertirse en realidad™.
En forma muy general, pueden ser considerados como representaciones
anticipatorias de lo que los autores imaginan que sera, o que debera ser si los

textos actuan como consignas, para otros que no son ellos mismos.

Existe sin embargo, algun tipo de vinculo con lo que planteamos mas arriba
respecto de la percepcion de una relacion entre programas, manuales,
enseflanza y aprendizaje de la historia. De hecho, la expectativa de logro de los
fines civicos —o del desarrollo de la conciencia historica por ejemplo— de la
enseflanza de la historia tiende a desmarcarse de los de la adquisicion de unos
contenidos precisos incluidos en un programa de historia que no contenga ningun
punto titulado “como ser un buen ciudadano en este pais™’. Naturalmente sus

autores tienen la expectativa de una relacion casi isomorfica entre lo que

' Herederos —inconfesables con toda seguridad— del Proudhon de “La propiedad esta vencida:
ya no se levantara jamas. En todas partes donde este libro se lea, existira un germen de muerte
para la propiedad; y alli, mas o menos pronto, desapareceran el privilegio y la servidumbre.”
(¢Qué es la propiedad?, 2005, p. 229).

Y de todas formas, las respuestas “correctas” —en muchos casos meros “aciertos”— estarian en
el mismo plano de las relativas a los factores que desencadenaron la expansion ultramarina a
fines del siglo XV, o de las diferentes posturas respecto del origen de la revolucion industrial...
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proponen los programas, lo que dicen los manuales siguiendo a los programas,
lo que enseflan los profesores y lo que aprenden los alumnos (a = a’), pero
ademas cuentan con que de todo eso derivara —casi necesariamente— un cierto
tipo de conducta civica, de adhesién a valores como el respeto o la tolerancia, o
el desarrollo de la conciencia histoérica (a° = b). Parece estar claro entonces que
existe una manera de pensar la enseflanza de la historia como una propuesta en
la cual los fines estrictamente cognitivos™ son solamente un puente para llegar

a otros de caracter mas elevado'.

En tanto se trata de textos cuyo referente esta en suspenso en la medida
en que lo que dicen no ha sucedido aun sino que ha de suceder, Ricceur (2000,
p. 197 y siguientes) los clasificaria como utopicos (distinguiéndolos de los
creativos, de las fantasias, etc.). Esto refuerza el papel que (2004, p. 302 y 305)
le atribuye a la imaginacion en la configuracion de una relacion causal singular,
sobre todo porque no se trata de dos acontecimientos pasados o presentes, sino
de uno real, en el presente —a menudo originado en el pasado- y otro que ha de
existir en el futuro. No es cuestion por lo tanto solo de deducir la posibilidad de
una relacion entre dos acontecimientos, sino de imaginarla posible, e incluso de

desearla y apostar a ella.

También es factible leer estos textos como una especie de contracara de
la imaginacion historica, mas en el espiritu de Collingwood (1952, p. 267-286) que
en el de Gadamer (1977, p. 367). La idea de enunciar unos fines a lograr a partir

de acciones concretas a llevar a cabo por otros distintos de los autores del texto?®

® Me refiero aqui especificamente a aprender historia, en el sentido de contenidos
historiograficos. Entiendo que pensar histdricamente esta mas bien en el dominio de las
capacidades intelectuales, pero no es un saber en si mismo, aunque se lo haya aprendido. No
sé si he conocido algun profesor de historia que no esperara/deseara que sus alumnos
aprendieran lo que se ha enseflado en clase, en el sentido de conocimientos relativos a un
periodo del pasado, con o sin perfil historiografico incluido.

® Pueden consultarse, entre varios documentos: Fostering peaceful co-existence through analysis
and revision of history curricula and textbooks in southeast Europe. Preliminary report (UNESCO,
20006); Détounements de lhistoire/Misuses of history (CONSEIL DE L'EUROPE, 1999); Lecons
d’histoires. Le Conseil de 'Europe et l'ensejgnement de ['histoire (1999).

20 pierre Pastré (2007, p. 88) habla de una “gestion par enveloppe” para dar cuenta del hiato entre
la formulacion de consignas de trabajo y su ejecucion por parte de otros que no son los que las
pensaron y desearon que se pusieran en practica. En el fondo no es mas que el problema
hermenéutico y semiotico referente a las dimensiones ilocucionarias, y en cierta forma con
expectativa performativa, del texto, o lo que esta en juego entre el autor y el lector, cuyos
horizontes a veces se fusionan (GADAMER, 1977, p. 377) y a veces ni siquiera se cruzan...
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—es decir profesores y alumnos, y sin duda autores de manuales— parece
descansar en la posibilidad de imaginar ese momento, casi como si el presente
ya fuera el pasado de lo que ha de ser. Si por el contrario lo miramos con ojos
de Gadamer, tenemos que poner en juego la distancia que haria del futuro un
“otro” positivo del presente —negativo— que se desea cambiar y mejorar a traves
del logro de las propuestas para la ensefianza de la historia. La percepcion
negativa del presente parece ser la pieza clave para entender la forma en que se
piensa el futuro en muchos textos referidos a los fines de la ensefianza de la

historia.

Podriamos, finalmente, mirarlo con ojos de Koselleck (1993, p. 338 vy
siguientes), y encontrar alli una relacion activa —de raiz Gadameriana- entre el
espacio de experiencia de sus autores (personas e instituciones) y el horizonte
de expectativa del que dan cuenta al embarcarse en el enunciado de finalidades
no estrictamente cognitivas para la ensefianza de la historia, entrecruzando una
experiencia (pasada o presente) deficitaria, insatisfactoria o directamente
negativa, con un futuro alentador y forzosamente mejor que el presente.
Comparten, de alguna manera, una arista comun con la dimension ilocucionaria
de la promesa y dejan adivinar la existencia de un deseo, que muchas veces se

expresa en modo subjuntivo.

Podemos preguntarnos una vez mas para quienes es pensable que estos
textos esten dirigidos. No hay ninguna pista —en tanto por ejemplo su difusion no
es para nada masiva— de que sean los propios profesores de historia. Su principal
circulacion parece estar en actividades academicas del tipo de congresos o
mesas redondas, y con mas seguridad, en los ambitos de toma de decisiones
respecto de diversos aspectos de la enseflanza de la historia, desde planes de
estudio hasta manuales incluyendo el curriculum de la formacion inicial de
profesores de historia. En contraste —y en su infinita diversidad- las finalidades,
intenciones, objetivos, que figuran en los textos producidos por profesores de
historia dificilmente aluden a la formacion civica o ciudadana, a la construccion
de una idea de Europa o de Latinoameérica, etc. en tanto estan de hecho mucho
mas ligados a la forma en que cada uno concibe la naturaleza y la relevancia de

los contenidos compartidos en clase. Finalmente, si nos preguntamos por la
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fuerza ilocucionaria de algunos de los textos relativos a las finalidades de la
enseflanza de la historia, nos encontramos con que es realmente dificil de
percibir con claridad la forma en que una cosa derivara de la otra, es decir, la
forma en que una cierta condicion civica o patridtica derivara de la ensefianza y
del aprendizaje —a corto, mediano o largo plazo—- de los contenidos prescritos
por el programa oficial. Lee y Shemilt (2007) han reflexionado profundamente
acerca de las implicaciones de la combinacion de ensefianza de la historia, en
especial la nacional, con la consecucion de fines civicos y politicos. Ven, con
temor, la posibilidad de que de esa forma la ensefianza de la historia se
transforme casi en el registro de “el fin justifica los medios”. De todas formas,
queda siempre abierta la pregunta (SEIXAS, 2000) de si estos fines son
compatibles o no con no importa cual orientacion historiografica adopten los
profesores —siempre singularmente considerados—. Si miramos de cerca a los

alumnos, uno a uno, casi no hay forma de formular la pregunta.

Conclusion
Para seguir pensando

La relacion de un texto con su contenido ha sido objeto de muchas
reflexiones y, mas aun, la relacion de su contenido con lo que los lectores pueden
ven en éel, la historiografia incluida. Con esto estoy diciendo que todo el contenido
de este articulo no es mas que un texto que, siguiendo a Barthes (1966, p. 26), no
hace mas que decirse a si mismo. No es por lo tanto —dependiendo de los
lectores— ninguna clase de verdad, ni de elogio o de injuria a los autores que he

leido y seleccionado para la realizacion de este trabajo.

En tanto ha sido escrito desde la perspectiva de una profesora de historia,
no ha querido hacer mas que mostrar las posibilidades de
lectura/analisis/interpretacion de textos que de una manera o de otra refieren a
la enseflanza de la historia, a su aprendizaje por parte de los estudiantes y a los
fines a los cuales ha de apuntar el trabajo cotidiano en las aulas de los distintos
niveles del sistema educativo. Puede ser mirado, sin duda, como un texto mas
que dice lo que otros hacen, atribuyéndole sentido desde un lugar concreto de

enunciacion.
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He querido en efecto hacer evidente la diversidad de posibilidades que
ofrece la literatura referente a la didactica/ensefianza de la historia, y las maneras
en que sus autores la relacionan con el aprendizaje como objetivo, como efecto
o como resultado de la accion de ensefiar historia. No he encontrado a nadie que
hablara en primera persona del singular ni de lo que ha hecho personalmente en
el campo de la ensefianza de la historia, es decir, dentro de las cuatro paredes
de un salén de clases. Son, con toda seguridad, prohibiciones de un lugar de
enunciacion, y también de produccion del saber, del interés, de la inquietud por
un cierto asunto que deja siempre alguna arista en la sombra como para

desencadenar procesos de investigacion, de trabajo especulativo, etc.

Creo que vale la pena el esfuerzo de pensarse desde otro lugar y con la
cabeza de otro. Vale la pena, también, saber que hay otros, que a pesar de haber
sido construidos discursivamente en su accion y en su pensamiento, siguen
siendo otros. Como tales, siguen siendo relativamente inaccesibles en lo esencial
de su manera de entender el mundo y su propio hacer profesional, ya sean
profesores de historia o académicos y politicos con el corazon puesto en la

problematica de la ensefianza de la historia y en la de su aprendizaje.
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