


GRAN· CONCURSO ESCOLAR CO LA 
CRUZADA O P 

Con objeto de que los escolares colaboren con sus maestros en la realización del GRAN CONCURSO ESCO­

L.\R, convocado con motivo de la celebración anual del «DIA DE LA lHGIENE OCULAR», la Junta de Gobierno 

de la Cruzada d~ Protección Ocular ha decidido aumentar los prem.i06 que :se anunciaron en lns bases publicadas 

en esta revista en su número 42, del pasado mes de octubre, adieionando los establecidos en la Base 7: con otros 

CIENTO CINCUENTA, consistentes en lotes de libros cuyo valor total excede de VEINTICINCO MIL PESETAS, 

los cuales serán adjudicados mediante aorteo entre los escolares que hayan aportado fichas. 

GOKOURSO L 
Para premiar a los lectores que Je distingan por IU asiduidad en el conocimiento, y, por consiguiente, la ttplica­

ción a sus escuelas, de los conceptos y normas contenidos en nuestra Revista, el C. E. D. O. D. E. P. abre un eon­
curso nacional, con arreglo a las siguientes bases: 

1! Pod:rán acudi:r al concurso los lectores de «VIDA ESCOLAR» que sean maestros en activo y estén deaem· 
peñando actualmente su cargo con carácter de propietar ioa, de interinos o de volantes. 

2.• El objeto del concurso es la contestación a las siguientes preguntas: 

a) Número y página de la Revista en que se publicó un mapa con la división en previncias de la España 
romana. 

b) Número y página de la Revista, autor y título del articulo al que cor:re.-;ponde este trozo: o: Una vez pinta· 
do el mapa, gana mucho y adquiere una vista y represen taeión que no tiene ningún otro material educativo para 
la enseñanza de la Geografía». 

e) Número y página de la Revista, título y autor de un trabajo al que pertenece el siguiente texto: «El de­
fecto de muchrus oraciones que se enseñan al niño queriendo adaptarse a su edad es el de no ser útiles para otras 
etapas de su vida:.. 

d) Número de la Revista, página y autor de un «entrefilete» que dice a~í: e El ritmo del niño no es el mÍ$lllo 
que el del adulto moderno. El ritmo del adulto es fncticio, regulado según el tiempo mecánico del reloj. El ritmo 
del niño es vital, concorde con el tiempo fisiológico y el tiempo cósmico». 

e) Número de la Revista y de la ficha didáctica en la que se publicó la poeaia de Juan Ramón Jiménez ti­
tulada El pmtor. 

f) Número de la Revista y a~ignaturn, ciclo y curso a que CO:t'l'CSpOnde la ficha didáctica que comienza así: 
«El maestro escribe: El almendro. Juan MaragaU. Y recita en esta mañana de febrero, con naturalidad, como siem· 
pre, la conocida composición poética:.. · · 

3.• Las :respuestrus a las cuestiones consignadas anteriormente se remitirán por correo certificado, a nombre del 
Director del Centro de Documentación y Orientación Didáctica de Euseñanza Primaria, Pedro de Valdivia, 38, 
2.a ·izquierda, Madrid-6~ indicando en el sob:re «Para el concurso entre lectores», dentro de un plazo que expirará a 
las doce de la to.añana del día 15 de febrero de 1963, dándose por no presentadas las respuestas que se :reciban des­
pués. 

4.• Cada concursante i:mnará sus respuestas, indicando, además, la eseuela en la que presta sus 1ervicios y la 
localidad y provincia a que pertenece. 

5.• Sólo podrán optar a los premios que se establecen los concursantes que contesten a toda$ las cuestione~ 
consignadaS~ en. la base 2. • de esta convocatoria. 

ó.• El C. E. D; O. D. E. P. dedica a p:remiar a los concursantes la cantidad de 15.000 pesetas, que será ad­
judicada po:r partes iguales siempre que los acreedores a p:re:mios sean 15 o un número menor de 15. Si exceden de 
esa cifra, se adjudicarán~ por sorteo, entre ellos un p:rimer premio de 3.000 pesetas y otro de 2.000 pesetas, distri· 
buyéndose las 10.000 pesetas restantes, por partes iguales, entre los demás concursantes {excluidos los agraciada~ 
cen el primero y el segundo premios). 

7. • . El personal técnico del C. E. D. O •. D. E. P. examinará y calificará las ·respuestas de los concursantes que 
opten a los premios mencionados y realizará, en su caso, el sorteo y distribución a que ~~e reliere el número an­
terior. 

a.• La participación en este concurso m pone la aeep tación de todas y cada una de ma condiciones, incluyendo 
ol earácter inapelable de las decisiones y operacionea a que ~a' refieren lu buol 6.• r 7 .• 

lltMlrúl, 7 de no11iemóre tle 1962. 
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Depósiro le-gal: n. 9.712·1008 

Prosiguiendo las tareas de renovación didáctico que constituyen deber indecli noble de 
C. E. D. O. D. E. P., corresponde ahora reflexionar sobre los métodos, procedimientos y téc­
nicas más adecuados para lo enseñanza de lo Historia. La vieja y hondo huello que en la cul­
tura occidental ha marcado esta venerable disciplino, «maestro de lo vida», al decir de Cicerón, 
está sufriendo hoy no pocas rectificaciones en virtud de la tendencia general de nuestra época 
a la revisión de las perspectivas y los contenidos que integraron la temático y lo metódica de 
la educación hasta aquí. 

Ese talante renovador, que anima, como un /eit motiv permanente, lo totalidad de las 
tareas culturales, obedece, en su fondo, al «sentimiento de crisis», que experimento, en lo 
más hondo de su conciencio, el hombre de hoy. Crisis que, prodOcida o intensificada por el 
auge de la técnico, tiene paro unos significación de apocalipsis, mientras para otros anuncio 
una especie de alba promisora, signo de una venturosa nueva época. Ese tempero «crftico», 

aguqizado hasta el paroxismo por el 
pavor que pone en muchas almas el 
peligro inminente de una guerra ató-

p R E S E N T A e 1 0 N m·ica, constituye el ingrediente funda­
mental del sentido del tiempo, más bien 
del «sentimiento hiperestésico del su­
ceder», propio del hombre actual, y 
constituye. por ello mismo, la prueba 

lnequtvoca y obvia de. la actualidad viva de la didáctica de la Historia. · 
Si esta razón psicológica depone en favor de lo oportunidad de nuestro empeño, pensa­

mos que lo abona también una coyuntura político-económica favorable a la integración de 
las naciones en conjuntos históricos de más amplio radio. Se trota de una «dilatación» del 
horizonte intelectual y emotivo que hasta ahora había servido de molde anímico a las ideas, 
los afectos y las pasiones de una etapa que parece irremisiblemente condenada a morir en 

un futuro próximo. 
Otro factor que está provoca.ndo una reorganización Interna de las fuerzas polfticas y de 

las tendencias históricas es el ingreso en la órbita convivencial de la cultura del llamado Ter­
cer Mundo. Un manojo de pafses que acaban de entrar en el escenario histórico representando 
«papeles personales», formado por millones de hombres cuya psicologfa y estado cultural 
difieren tanto del que corresponde a los pueblos hasta ahora rectores de la Historia univer­
sal, es un factor nuevo, en un doble sentido, que va a producir durante varios lustros no pocas 
inquietudes debido al reajuste interno de tendencias, lineas energéticos y apetitos hegemó .. 
nicos en una fase de la evolución humana inédita hasta ahora, puesto que, por vez primera, 
vamos a empezar a vivir una verdadera Historia universal. Los progresos de la Tecnologfa 
van a proporcionar al nuevo reparto de funciones históricas que este hecho supone, al par 
estfmulos e instrumentos, de cuyo empleo se deducirán modificaciones importantísimas, no 
solamente en el formato y la índole de los «acontecimientos», sino también, y principalmente, 
en la textura íntima de las «situaciones» y en el perfil y lo fisonomía de las «formas de vida)>. 

la conciencia de crisis y la amplificación del horizonte histórico van a desembocar, están 
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desembocando ya, en un tipo de mentalidad cualitativamente distinto del que hasta ahora tuvo 
vigencia en el Occidente europeo. Esto quiere decir que estamos inlci.:mdo una nueva etapa his.-. 
tórica, junto a un nuevo modo de concebir la Historia. 

Aunque la tarea espedfica del pedagogo sea determinar los métodos que deben emplearse 
en el proceso educativo, cada dfa crece en nosotros la convicción de que los problemas di. 
dáctlcos, reducidos al modo de enseñar, adolecen de un formalismo esterilizador si no van 
densamente lastrados con daros conceptos relativos al contenido de las disciplinas. He aquf 
por qué aparecen en este número abundantes colaboraciones enderezadas, más que a decir 
cómo se enseña la Historia, Gt determinar lo que la His1oria es. A este fin, hemos solicitado art[culos 
de un grupo muy selecto de maestros de la segunda enseñanza y de la enseñanza superior 
que, con un propósito interdisciplinar, impuesto con mayor vigor cada dio por el carácter­
progresivamente complejo de las tareas cientiflcas y pedagógicas, vienen a colaborar col) 
nosotros para decirnos cómo debe entenderse la Historia en el momento actual, base lncon ... 
movible de partida de cualquier método didáctico que quiera ser algo más que pura formal!~· 
dad insubstancial y vacía. Desde aqui les rendimos testimonio de nuestra gratitud. 

Reducir la didáctica a los aspectos instrumentales que sirven de medio general de realiza­
ción y expresión al proceso docente y limitar su análisis científico a tales aspectos es tomar en~ 
las manos solamente la cáscara del problema, cuya almendra está integrada por el conte .. 
nido, los objetivos y la estructura interna de la disciplina de que se trate. Tal nos parece cuando 
se limitan los parámetros del análisis didáctico de la Historia a una investigación de los me· 
dios Instrumentales como, por ejemplo, el vocabulario y la adquisición de fechas y nombres,. 
en cuanto hitos que ayudan al alumno a «Situar» los «hechos)), 

Es necesario investigar primero qué debemos entender por hechos históricos, porque e} 

contenido decide las líneas maestras del método. Si la Historia ha de ser, como hasta ahora,. 
un nutrido centón de fechas y acontecimientos, el método tendrá que fundamentarse, que­
ramos o no, sobre la memoria del alumno. Pero si, considerando equivocada y peligrosa esta 
«concepción dramática» de la Historia, pensamos que los hechos históricos decisivos son aque .. 
1los que engendran cadenas de efectos, sólo perceptibles a una mirada que desee profundizar 
en la «historia fntima» mucho más cotidiana y mucho menos espectacular de lo que pensaba 
una Historiograffa, enferma de romanticismo, entonces cambia radicalmente el contenido 
histórico y, consecuentemente, el método de enseñanza ha de obedecer a una óptica nueva. 
Preguntas como ésta pueden aclarar el sentido de lo que intentamos decir: ¿Qué ha sido más. 
importante para la vida de los hombres, los amores de Antonio y Cleopatra, la batalla de las 
Termópilas o la invención de la rueda, el atalage de collera o la máquina de tejer? En las 
páginas de este número de VIDA ESCOLAR encontrarán nuestros lectores materia suficiente 
para contestar a este y a otros muchos interrogantes análogos. 

La influencia del contenido sobre el método sube de punto si consideramos que es proba­
blemente errónea la concepción de un desarrollo lineal («melódico») de la historia humana, 
la cual puede ser estudiada y comprendida con sólo fijarse en la sucesión de un tipo determinado 
de «hechos», ya se trate de los correspondientes a la antes llamada «historia externa» o bien de 
los que estudia la «historia interna» de los pueblos. Hay que tener en cuenta siempre nume­
rosas lfneas de sucesión. obe~ientes a otros tantos tipos de «hechos»; pero no para seguir su 
desarrol\o paralelo, sino para intentar aprehender la multiplicidad de intrincamientos y re­
ciprocas influencias que 1igan entre sf a los sucesos humanos aparentemente mós dispares. 
Pensamos que esta complejización radical del contenido obligará a tener en cuenta un desarro/lCJ 
transversal («sinfónico») de la evolución histórica. Al viejo error positivista, que aplicaba al 
entendimiento de la Historia el principio de la causalidad lineal, debe suceder otro que utl· 
lice el postulado de la causalidad múltiple y recfproca, de acuerdo con los principios lógicos de 
la complementaridad y la circularidad. 

Se comprende asi la trascendencia de los cambios que están operándose en las nociones 
básicas del contenido de la Historia, de los cuales han de deducirse las directrices radicales 
de los métodos didácticos • 
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PRINCIPALES PROBLEMAS QUE PLANTEA LA ENSEÑANZA 
DE LA HISTORIA EN LA ESCUELA PRIMARIA 

Planteamiento del problema. 

La primera cuest,ión que encontramos al refle­
xionar sobre la enseñanza de la Historia a los 
niños es la que se refiere a su posibilidad. An~ 
tes de los doce años ¿pueden los niños, en ver· 
dad, aprender la Historia? Es muy conocida la 
tesis de Lombardo Radice: "Pat'0. 1e:l estudio del 
pasado y para su comprensión es indispensable 
una cierta orientación preliminar en el presente, 
un cierto conoc¡imiento del estado político y so­
cial die nuestros días, una derta, aunque ruda 
(sic) intuición de los problemas religiosos, cien· 

por ADOLFO MAILLO 
Director del O. E. 11)1, O. D. E. P'. 

tíficos, económicos y políticos de nuestro tiemo 
po. El pre·sente ilumina el pasado y es ilumina· 
do por él ; pero el problema hiat6tico nace evi­
dentemente del presente, esto es, de la necesidad 
de encontrar su génesis ... Así, pu~ por mucho 
que se limite y reduzca, la Historia verdadera· 
mente tal será siempre materia inaccesible a los 
niños" {1). 

El autor italioaoo plantea el problema capital 
de la didáctica de la Historia. Al reeolverlo ne­

(1) LoMBARDO RADICE: Lecciones de Didáctica. Eciito­
rial Labor, 1950, págs. 326-327. 
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gativalnente parte de un concepto de la Historia
que padamos admitir en lfneas generales. Evi-
dentednente, la mirada histórica sólo puede eje.r-
citarse con efioacia, es decir, sólo puede "cosn-
prender" cl pasado mediante el previo enten-
dimíento del presente y el consiguiente esta-
b2ecimier►to de relaciones comparativas entre la
vida de los hombres actuales y la existencia en
tieanpos pretéritos. No guede negars^e que el
niño es incapaz de elevarse a la comprensión
sintética y global del presente entendi^do como
de^sgliegue sinfbnico de las acrividades humar►as
en mGltiples costumbres, instituciones, pnoyec-
tos y sucesos de toda índole. La perspectiva del
n^ifio es, podría:nos de^cir, parcelada y lateral,
op^uesta a la contemplación mental de panora-
=nas a^nplios en cuya textura se entretejen a^c-
ci^on^es, znotivaciones y prapósitas que canjugan
entre sí sus directrices d^ando origen a forma-
cianes muy compleja,s.

La casa se complica aún más si pensamas en
que ea impreseindible entender el pasado para
poder explicarnos auffcienterr^ente los sucesos
actwales. Un gran historiador francés, Marc
Bloch, ha podi^do decir, con razón: "111 preaen-
te nos parece ordinariamente muy difícil de
comprender; una de las principales causas es
que nunca ap^orta, p^or sf mismo, su propia ex-
plicación. No siendo, después de tado, sino un
momento artificialmente recorta^do en el infini-
to desenvolvimiento de los tiempos, ha sufrido
el empuje de las eda,d^es que le precedieron y
está, no en su totalida^d, ^ciertaTnente, pero sf
en gran ^medida, dominado por e^l pasado, a ve-
ces por un pasado muy lejano. No existe ^en His-
toria error más grande que el de confundir lo
importante o lo activo con lo recriente... Las
socieáades humanas son per5onas muy viejas
que muestran todavía la intensa acción de los
hábitoa contraídos en su ínfancía. De aquí re-
sulta qwe, gar una extraña paradoja, aunque el
hiatoriador tier^e obligación ^de hacernas inteli-
gible el presente, de él obtiene con frecuencia
el enun^ciado de los p^roblema^s cuya solución
buscará afanosarnente entre la maleza de los tex-
tos" (2).

I3esde este punto de vista, que nos parece
ac^ertado, vemos ^cómo 1a inteligen^cia de lo ac-
tu^al nas reenvfa a1 ^entendimiento de Io preté-
rito, superviviente en el hoy bajo aap^ectos y
formas que muchas veces descubre solamente el
ojb avezado del historiador. Se trata de la apli-
ca^ción concreta de un príncipia de comple^men-
tami^dad y reci^procidad Iógica, de rnuy frecu^ente
apliaa^ción en las ciencias del hambre y al que
sqe debe la dificultad que en no pocas acasiones
encierra su estudio.

Este eoncepto de la Historia se aparta no paco

(2) MAUC &.oCH: $eiqneurie Írançarse et rnanoir an-

ĝlata: Cahiera des Annales, Armand Colin. París, 1960, gá-
gínas 11-12. ^

del usual en los pensadoms ^occidentalea desde
que Voltaire moduló los primeros balbuceos de
una diaciplina que habfa de alcanzar luego un
extraordinario desarrollo: la filosofía de la His-
toria. Para ella, 1as épocas 6e suceden en series
temporalea tan diversas que casi equiv^alen a ver-
daderas sustituciones, ^con lo que desaparece el
carácber orgánico que conviene, no tanto al des-
armllo de la "Humanidad" (una abstracción que
en las dos úItimas centurias ha originado no po-
cos extravíos) como a la psicoLogfa profunda de
cada hombre. No queremos aludir con estas pa-
labras a ningún tipo de doctrina psicoanalftica,
aunque pueden enconti+arse atisbos eficaces en
la^s teorías de C. J. Jung, sino a lo que padría-
mos den^vminar la "geología psíquica" de cada
hombr^e concreto, es decir, a los estratoa corres-
pondientea a sucesivas épocas y generaciones
cuyas tendencias parecen dormir, al par, en las
ca^gas snás profundas del "inconsciente col^ecti-
vo" y de la "herencia sacial".

Tal fue, por ejemplo, el pensamiento de Goe-
the. "^Goethe, antes que nadie, no aceptó nunca
1a "filosofía de la Histori^a" en el sentido acci-
dental. En el fondo, nunca consideró la Histo-
ria camo secuencia de ĉpacas sucesivas, sino co-
mo presencia del pasado en la construccíón de
una épaca y en 1a propia formación... Aaí en-
bendida la Historia, es la estratificacibn del
mundo en que vivimas actualmente, como el ár-
bol es la textura estratificada de sus anilloa
anuales y de los brotes de sus ramas, y la Tie-
rra la textura estratificada de las capas geoló-
gicas y de las erugciones que la construyeron.
Pero mientras en el mundo material sóla en-
c^ontramos una yuxta y superposición espacia-
les que conservan en una mano rígida el pro-
c e s o evolutivo pasado, en la vida espiritual
muchos elementos permanecen vivos, operantes,
vigentes en la situacíón. Hay ínstituciones y
derechos fundados hace mucho tiempo que lle-
gan hasta el presenté, costumbres y valoraciones
que no se usan (sic, en vez de gastan), sino que
perviven. Si tocamos las teclas superiores resue-
nan también 1as inferiores. Todo el contenido
de nuestra conciencia ea una formación histó-
rica, como nuestro lenguaj^e o nuestro mobilia-
rio" (3).

El tiempo y la Historia.

Ya entendatn^os la Historia camo la "resurrec-
eión mental de épocas pretéritas que se suce-
den" o bien como busca de las orígenes y evo-
lución de 1as "forrnaciones pafquicas" que sobre-
viven en nosotros, se trata de una disciplina di-
ffcilmente comprensible para los niños. Y no
salamente por 1as motivos antes indiaados. Jun-

^Ĵ ) 1'TANS FREYER: T¢OríB Áe ta éF70Ca 9ctual. Fondo dt

Cultura $conómíca, Méjico, 1958, pág. 185.
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to a ellos actúa otro de no menor iaaportancia.
NoI3 referimos a la falta de profundidad en la
comprénsibn del tiempo que padece el atiño.

Cualquiera que sea la concepción que adopte-
mos es innegable que los hech^os históricos Qe
han producido en el tiempo, ea decir, a lo lar-
go de una línea qu^e los ordena y sitúa con arre-
glo a un antes y a un después. Ahora bien, el
niño, hasta la prt;adolescencia, apenas puede si-
tuar en la caderna temporal loa hechos a^caecidos
más allá de un límite tanto más próxiYno cuan-
to más pequeño es. Prabablemente esto ocurre
por su falta de imaginación, contrariamente a
lo que suele afirmarse pensando en la inclina-
cibn infantil hacia l^as narraciones. Es d^e todos
conocido que antes de los s^eis años el niño 10-
caliza muy difícilmente lo ocurrido un mes an-
tes del mos^nento en que se habla; a los diez años
apenas puede situar m^entalmente hechas acae-
cidos cuatro o^cinco años antes y a 1os doce años
no le resulta fácil imaginar aconteciznientos que
datan de cien años ^atrás.

El hombre tarda mucho en estar maduro para
la perfecta localizacábn de los hechos pasados.
Durante su infancia y su juventud vive en un
presente que es realmente un punto existencial
en la cadena ^del suceder. Cuando se sitúa fuera
de él es para proyectar hacia ^el futuro empre-
sas e ideales, llev^a^do por au afán incontenible
de "ser más", es decir, ^de "^crecer" viviendo ha-
cia adelante. 5ól0 ^cuando empieza a ser vi^ejo
invierte 1a d^irección ^preferente de su mirada
mental y es entonces cuando, carente ya de fu-
turo ^previsible, y sobre todo promisor, se vuel-
ve hacia el tiempo ido, cam^o refugiándose en el
ayer, que ticne ^para él una significación anal-
gésica y evasiva.

El tiempo, como categorfa motaffsica, es el caballo
de batalla, no sblo de la Historia, sino también de la
íntegra vida del hombre, existencia t^emporal y esen-
cia perdurable, sometida a todos los embates, a todaa
1as pruebas, a todas las friccionea, a todas las amar-
guras del acontecer. De ahf la patética existencialista,
que ^ea, en verdad, mucho m$a un romanticismo de la
desesperación que una verdadera filosofía." El proble-
tna principal ser$ irascender e! tiempo, pero sia bacer
abstracción de él. Porque el ticmpo es la forma de
auestra prueba. El horizonte de nuestra situación de
ser en el mundo, como lo han señalado acertada-
mente algunos filósofos contem,poráneos. Si ablo s^c
conaidera en él la línea superficial del devenir él es
incluso n,uestra prisión. 1 Cómo no desesperar cuando
se experimenta simultáneamente un pasado irrevoca-
ble, un preaente en evaporación y un porvenir que no
ofrece otra certidumbre que la de mi muerte? En rste
plano, mi situación no tiene aalida. Queda un recurso,
y uno aolo: cambiar de pla,no, trascender la Historia
para alcanzar, desde ahora, la ^profundidad de lo eter-
mo, y paaar del devenir al ser. Se necesita una conver-
sión" (4).

No sólo una conversión en el plano psicológico, aino
en el religioso; es decir, una metanoia integral que

(4} ROGER TROISFONTAINES, S. Ĵ.: De L^exisfence a l^étre.

Ed3tions E. Nauwelaerts, Lovaina, vol. I, 1953, pág. 260.

nos lleve a mirar todos los suceaos temporalea baio
especie de eternidad, A falta de eata visión, lo his-
tórico ha sido hipostasiado^por algunas direcciones del
penaamiento contempor$neo, afiliadas a ŭ concepción
heraclitea del devenir, frente a la concepción aristoy
télica del ser, desembocando en una "substancialiaa-
ció^n" del tiempo, en cuanto tal (existencialiamo), y
de un tramo o de una "acepción" del mismo, la que
corresponde al futuro en el falso "profetismo mar-
xista", según el cual solamente sus doctrinas y as,pira-
cíonea obedecen a la corriente de la Historia, m^t
aGn, ellas mismas "son" la Historia. "Nada urge tanto
como una laicización, una secularización de los pria-
cipioa sobre loa cuales r^eposan las falsaa religiones
de nuestro tiempo. Falsas, porque una idoología que,
a pesar de las apariencias, es indudablemente de esen-
cia pasional, usurpa una trascend^encia que sólo puede
pertenecer a lo Increado. Sólo la Trascendencia
auténtica respeta la libertad humana. El signo de la
falsa trascendencia prueba, por el contrario, el ataque
que ella supone para esta misma libcrtad" (5).

En la visión cristiana de la Historia el estudio del
presente no es simplemente objeto de curiosidad cicn-
tífica, ya que su "iriterpretación vielre a ser una pro-
fecía al revEs, ^ost^gndo ol pasado como una prepa-
ración llena de pi^ificacio para el futuro" (6). Uns^
preparación que en xnodo alguno sugone un ciego de-
terminismo, sino, por el contrario, el desplie.gue de
la libertad humana en contcxtos que, sin du,da, pueden
condicionarla, pero ain suprimirla jamáR. "Aquf noa
encontramoa con una fuerza esencialmente incoerci-
ble, a saber, la libertad, cuya iniciativa procede de
ella misma. Pero esta libertad es la dc un hombre
concreto y tiene, por consiguiente, asignado su lugar
de antemarlo en la realidad total, de la que recibe cier-
tos condicionamientos, m$s o menos esencialmente de-
terminables, de naturaleza psíquica, ffsica, social. Sus
actos no brotan únicamente de sí miama m$s que en
su fiat m$s íntimo, por otra parte impoaible de aislar
de una manera completa; desde el primer instante de
au realización sc mezcla con los diatintos órdenea dt
la realidad empírica. Así, hasta en el ejercicio de la
libertad aparecen de nuevo ciertos sistemas de rela-
cionea que es posible escrutar y que consrtituyen loa
presupuestos de la accibn ulterior. Eatos sistemas
tienen un car$cter especial relativo a la persona, que
ae expresa en las nociones de continuidad histbrica,
de fatalidad, de deatino, de fundación y de inatitución,
de tradición, de derecho, de costurnbres"... (7).

Eea red espesa de influencias y condionamientos,
que ae adensa en nudos casi inextricables en la com.
plejidad del acontecer, constituye otra dificulta,d .para
el entendimiento adecuado de lo histórico. En oca-
aionea, hechos a primera vista insignificantes y que,
como ha dicho Guy-Willy Sehmeltz, "no aparecen en
ningún di^ploma ni en ninguna colección de memo-
rias", escapan al hiatoriador, y sólo andando el tiempo,
cuando han producido consecuencias importantes, en-
tran de lleno en la consideración histórica. "Asf el
papel inmenso y especial de la ciudad de Parfa en la
vida de Francia a partir de la Revolución" (8).

Otras vecea, suceaos que ^parecen tener importancia
sólo en un aspecto de la evolución humana originan
cansecuencias trascendentales en campoa muy aleja-
dos del que les hizo nacer, descubriéndose muy pos-

(5) ROGER TROISFO:^TAIí^IF.S: op. cit., p$g. %^.

(ó) iKARL LSwITrI: El sentido de la Hisforia. Aguilar,
Madrid, 1956, pág. l7.

(7) ROMANO GUARDiNi: Ze blonde et la personne. Edí-
tions du Seuil, París, 1959, pág. 192. Véase tambíén AL-
BERT HARTMAN; Sujeción y liberfad en el pensamiento ca-

i^ólico. Herder, Barcelona, 1955, passrm.

(s) PAIIL VALÉRY. Cit. por GUY-WILI.Y SCHMELTZ: Biian

de L'Ocetdenl. La Colombe, París, 1961, pág. 92.
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tetibrtriente laa relaciones existentes entre ellos. Asf
ha podido decir el gadre Congar: "Para que las eai-
^tncias o loa llarnamientos del Evanaelio se realicen
tn la sociedad y ea la Hiatoria ea preciao que fac-
toses propiamente hístbricos, económicoa prfncipal:
mentt. hayus producido condicionea favorablea para
qne las eetracturas cambien de un modo efectivo. El
ejempio de 1a esciavitud ea célebre: la invención del
atalaje de collera y el empleo de herraduraa, al trans-
formar ia eficacia de la traccibn animal, haa^ tenido,
ett el plano de la.s condicionea técnicaa o económicas,
tsata importancia para la desaparicibn de la esclavi-
tnd como la predicacibn de la paternidad de Dios y
de la fraternidad de los hombres en el plano de laa
motivaciones espiritualea profundas" (9).

La significación Gltima de Ia Historia es afuera
del tie3npo. Ella, como la vida humana, tiene un fun-
damento metatemporal. como ha dicho Pietro Pri-
ni (10) 7 pera los deaplicgues de ambas se realizan en
el tiempo, que constituye, por ello, una condicibn
esealcial de su manifcstacibn, en el actual orden de
la provídencia. "Por una disposicibn providencial, la
plena eficacia del Evangelio en la vida social se
airve del tíempo para manifestarse, y de un tiempo
qnc sblo terminará con la historia humana. Ella misr
ma es evolutiva, obedecicndo al tiempo como la Gra-
cia sigue paso a paso las aventuras de la existencia
individual" (il).

Concepcionea de la hiatórico y ob jetivoa didác-
ticoa.

La complejidad de los hechos que constituyen
1a traTna de la Histaria, la red intrincada que
t+ejen entre sí áe mil distintas modos y la ^difi-
cultad para encontrar las raíces Iejanas d^e si-
tuaci^ones actuales, convierten a la Historia„ en-
tendida integralmente, en una materia no apta
para niffos menores de dace años. Sin embargo,
ello no debe conducirnas a elizninar su estudio
de los programas escalares porque no suced^e una
cosa muy distinta con las restantes disciplinas.

Una gran parbe del desvío qu^e algunos suelen
a^tir hacia los profesi^onales de la docencia pri-
rx►aría radica en el peligro inevitable de super-
ficiahzación, avulgaraaniento y deformación quc
padecen con frecwencia las nociones y tareas
científi^cas cuando se intenta ,acomodarlas a la
dóbil comprensíbn de los niños. Ello es eviden-
te; pero no lo es mervas que al lado del conoci-
,rnferrto científico, concebido en tada su ^exigen-
eia y amplitud, hay un conocimiento elemental
de 1os probleanas que no consiste, o al menas no
debe ^onsistir, en urra visión rápida y superficial
de sus ^enunci^ados, ju;^to al conocimiento suma-
rio de sus solwciorves, como pi^ensa la inmensa
mayoría de las gentes. Podríamos decir que se
trata no ^de una simple reducción cuantitativa
de 1as verdades peculiares de cada ^ciencia, sino
de urLa r+e.estructuración de las mismas que, ade-

{9) Cit. per LuciEN C'^uissn^Rn, A. A.: Catholíctsme et
Progrés Social. Lihraírte Arthéme Fayard. Paris, 1959, pá-
®ina 126.

(10) PIETRO PR^x^: ; ittrazion{ nouve del discorso educa-
ttvo. Pratelli Palombi Editori, Roma, 1957, pág. 3l.

(1 t) LucieN Gll155ARll, A. A.: ^p. ctt., pág. 126.

cuándose a las capacidades de la ^comprenaión
infantil, prepare gradualmente lo$ caminos para
sucesivas profundízacíones, ein atentar con^tra la
dignidad ni la especificidad de la maberia.

Es lo que hemos 1lamado alguna vez cierrcia
escolas, distinta de la ciencia culta, si puedea
p^ermitfrsenos talea expresianes. Lo que aourne
es que la reordenación interna de las estructuras
científicas que la "ciencia escolar" exige es una
faena extremadamente dificultosa, todavía no
realizada, ^cabalmente, que sep+amos, en ninguno
^de Ios territorios del conocimiento. Es más fá-
cil, y por ello ea la solución que se adapta casi
sieznpre, limitarse a reducir la cantidad de no-
ciones, por lo cual las programas y los fiextos
de Ia segunda enseñanza suelen ser una eapecie
de miniatura de las utilizados en la enseñanza
superior, y los que e^mplea 1a enser.anza prima-
ria, cualitativaanente análogos a 1os de la ense-
ñanza media, pero menas extensos y detalladoa.

Otra solución, también utilizada con frecuen^
cia, consiste en reservar a la enseñanza primaria
determinados "aspectos" de una asignatura, aña-
diéndole otros al ser estudiada en la segunda
enseñanza, para ampliarla definitivamente cuan-
do el joven aborda los estudios superiores. Con
ello no salimo^s del criterio aditivo, es decir, del
"pensamiento mecánico", si.empre de empleo mu-
cho más fácil y socorrido que el criterio cuali^
tativo exigiáo par el "pensamiento orgánico':
Sin hacer otra cosa que m^encianar estas fallas,
ya que nuestro objeto a:ctual es muy diferente,
díg^aznos qwe Ias díficultades inevitables que tie-
ne la comprensión integral de la Historia pue-
den ser salvadas si a^daptamos una perspectiva
didáetica, que acomade el nivel y la estructura
interna de los conocimientos a las posibilida-
des de las etapas psicrológicas qu^e convienen a
cada tipo de alumnos. Si esas posibilidades co-
rrespanden, en cada estadio del desarrallo, a as
pectos históricos predominantes, tendTemos los
elementos básicos para fijar los objetivos y lI-
mites de la enseñanza de la Historia en la es-
cuela primaria.

Lombardo Radice, prefigurando lo que luegw
había de ser una especie d^e "constante" en la
didáctiea italiana, aunque proelamó el carácter
"inaccesible" que la pIistoria tiene para los ni-
ños, afirma a renglón seguido: "pero esto no
significa que no quede nada que hacer con ellos.
El niño necesita aprender a prep^arar aquella
conciencia histórica [subrayamos nasotrosJ que
tiene que ser estimada camo uno de los fines
esenciales de toda cultura escolar, ya que es un
hecho que una ^exigencia mental fundamental no
camienza empíricamente en un momento dado
del desarnollo, dándose, por el conhrario, en todo
el desarrollo del lvombre" (12),

Los problemas comi^enzan cua^ndo pensaanoe
en la metodAlogía adecuada para la formación

(12) LcrosBARno IiADICE: Op. Ctt., pág. 326,
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áe una conc'lencia histórica. A grandea raggas,
podemos decir que los aspectas de la Historia
acrcesibles a los niños deben corresponder en
cada etapa de su desarrollo a 1a vigencia psf-
quica de aptitudes capaces de captarlos y, en la
medida pasible, de "comprenderlos".

Desde este punto de viata, creemos que de
seis a ocho años predoznina en el niño lo que
ha veaido denominándose corriente^mente `^ima-
ginacibn" (aunque, en verdad, camo subrayó la
psicologfa de la forma, y principalmente Kofka,
no se trata de la imaginación creadora, sino de
una limitación debida a la ambivalencia del
mundo inf^antil entre lo real y lo fantástico). De
nueve a once años se inicia la posibilidad del
análisis causal de los hechos, aunque no se tra-
te del principio de causalidad que investigó
Piaget, es decir, de la "causalidad física", aino
de la "causalidad recípnoca", propia de las cien^
cias del hombre, como indicamos antes. Final-
mente, de los doce a los catorce años el niño
puede abarcar y comprender panoramas más am-
plios y complicados en los que se ejercite ini-
cialmente el juego de las relaciones de comple-
mentarid^ad y circularidad, caracterfsticas de 1os
hechos histbricos, juntamente con la capacidad
analógica y crftica, que es uno de los instru-
mentos primarios para la investigación y la
comprensión d^el pasado.

t Qué aspectos de ka realidad histórica carres-
ponderán a las aptitudes que acabamos de indi-
ear? Aquf comi,enza el verdadero problema, cuya
dificultad aumenta si pensamos en las diversas
direccionea de la histori^ografía vigea^tes hasta
aquf.

L. Verniers, profesor de la Escu^ela Normal
de Bruselas, publicb en 1933 un folleto que tuvo
por entonces una gran difusión con el título
L'Enseignement de L'Histoire d L'Ecole Pri-
rnaire et á L'Ecole Normale. En el "esquema de
un ^programa d^e Historia" admitía tres facetas
de los hechos histbricas: la historia palítica, la

historia econbmica y la historia de la vida rna
ral, religiosa, intelectu^al y artíatica, La nove-
dad de esta división tripartita cansistfa en in-
troducir, en la dicotoanfa que podeznoe conside-
rar como clásica desde el siglo XVIII (la "his-
toria de los aoontecirnientos" y la "historia de
la civilización"), un tercer miembro, el consti-
tuido por "la hiatoria de los hechoa ecanó-
micos"'.

Probablemente, este esquema es inauficiente
hoy, por un ladA, mientras por otro acaso re-
sulte excesivo, en lo que respecra a la enseñan-
za prim^aria. En cuanto a lo prirnero, quedar^
fuera de él tanto 1a "historia de las técnica^s"
camo la "historia de las ideas y d.el arte", es
decir, la "historia de La cultura". Pero es evi-
dente que una pers^pectiva tan fragnventada en
aspectos div+ersos, si conveniente a los estudios
superiores de Historia, embrollarfa y dificulta-
ría extraordinariamente la comprensión de lae^
hechos históricos por parte del a^iño, ya que el
carácter znás general y básico de su visión de laa
cosas ^es la "simplicidad elemental y unitaria';
contra la "complejidad internaanente diferencia-
da", propia d^e las concepciones del a^dulto.

Tendiendo hacia la simplificacibn, la historio-
grafía actual se inclina más bien a una perspe^c-
tiva bipartita de la realídad hístbrica, merced
a la cual habría dos anodos esenciales ^de histo-
riar el pasado: por una parte, loa grandes he-

chos de carácter bélico y^politico, que con^sti-
tuyen lo que pudiéramos denozninar la "hist^ar^ia
dramática" o histaria de los acarrtecimierrtos;
por otra, la resurrección de los lentos y frecuen-
temente imperceptibles procesos que cuajan lue-

go en épocas con fisonamías peculiare^s, es de-
cir, la historia de los estilos de vida y de las
situaciones.

A las dificultades intrínsecas qu,e implica la
investigación de 1os procesos históricos en su
desarrollo integral, desde la germznación ha$ta
que alcanzan sus efectos ú ltim,os, vienen a su-

«Hacer la historia para el historiador, o comprenderla para el que la estudia
(que conceptualmente es lo mismo), es siempre con f erir una signi f icación al
pasado, esto es, crear el pasado, que corno puro pasado no es ya nada, y vive en
el espíritu sólo en tanto que lo reconquistemos, isztegrándolo con el presente;
interpretar los hechos, enlazarlos en una visirín total del desenvolvimiento hu-
mano, esto es, precisamente buscar en el hecho el ideal, sin el cual los hechos
serian mudos.

Y es hasta tal pu^ato cierto aue sólo la conciencia de un ideal nos da una
conciencia histórica, que en la infinita multiplicidad de los hechos acontecidos
-y, por tanto, todos, abstractamente susceptil^les de historia- el historiador
escoge, desatendiendo a todo aquello Aue con relación a su criterio de elecciórt
es inesencial.

Sin un criterio de selección no existe, pues, la historia.

(De G. LOMBARDO-RADICE . Lecciones de Didáctica. Editorial Labor, S. A.,
1950, pp. 324.)
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aiarse los obstáculos que a esta rn^odalidad his-
toriográfica sobreañade, deade hace siglo y me-
dio, lo que pued^e denominar•se la "conoc.pcibn
del rom^anticismo nacionalista", que ha lastra-
do de pasiones la investigacián y la descrip-
ción históricas y que, por si fuera poco, se ha
doblado en los últimos cincuenta años con un
virulento e inevitable politicissno. Si ello es cier-
to en el estudio general de la H^istoria, los ries-
goa y las dificultades suben de punto culando
in^tentaznos esbozar los perfiles que tendría una
historia escolar concebida así.

"Se sabe que el antiguo método histórico in-
flaba con exceso la Historia con las batallas, las
dinastías, los zna^trimonios, las sucesi^ones y las
divisiones hereditarias; la Historia se perdfa en
lo arbitra.rio, lo fortuito y lo ;ir>racional. Hay
que tomar la Historia desde más arriba, por
grandes conjuntos arraigados en la Geografía,
en las técnicas, en las fuerzas s^ociales, ea los
movimientos de gran amp^li^tud" (13). "Las ba-
tallas son acontecimientos, los motinea tam-
bién; pero ^la pobreza y la muerte del pobre no
son aconte^cimientos: no es un acontecimiento
que bajo el reinado de Luis Felipe la vida me-
di^a de 1os obreros era de veintisiete me^ses; que
en la población manufacturer.a de Lille se con-
tasen en siete añbs 20.700 defuncion•es de 21.000
aacimientos" (I4).

Factores de la canciencia hiatórica.

Sin espacio para en^trar en el análisis de los
prablemas que esta situación pl^antea, digamos
unas palabras sobre el objetivo fundamental de
la enseñanza de la Historia, que es, sin duda
a•lguna, la iniciación de una conciencia histó-
rica. Ello supone, ^camo ha dicho el profesor
italian^o Luigi Zurlo, que 1as finalidades de la
enseffanza de la Historia a los preadolescentes
se redu^cen a una sola, que cansiste en enseñar-
los a"comprend^er" la Historia (15). Para con-
seguirlo, es indudablemente importante ocupar-
se de las cueationes relativas al métadb que de-
bemos emplear, ya que éste ea el prablema di-
d4^otico por excelencia. ^N^o obstante, creo que
no orienta suficientemente dimátarse a decir,
como hace cl profesor Zurlo, que a los viejos
métodaos biagráficos, episódicas y nar^tivos
debe suceder el "aprendizaje de la inveatigación
hiatórica" por parte del atifio. Este aprendizaje
es, en primer lugar, extremadamente diffcil y
s^blo a snodo de balbuceo ,puede recomendarse

(13) P^uL RlcosuR: Historie et Vérité. Editions du Seuíl,
Parts, 1955, pág. 93.

(14) HENRI GUILLERMIN: Les chrétiens et la politiqne.
lEd. du Temps présent, pág. 19. Cit. en Paut RlcosuR:
Op. cit., pág. 234.

(15) Lutcl ZuRto: Il fondamento della didatfica nella
nuove Scuols Medis. En "Ricerche I7ldattíche", núm. 70,
Roma, )ulío-agosto, 1962, pág. 110.

como método en 1a enseñanza escolaz tle la H-ia-
toria.

Por atra parte, sin desdeñar la importancis
que tienen la aplicación del método activ+o y su
versión principal en la materia que nos ocupa,
que es el métoáo de investigación, creemos más
útil deseender a las cuestianes psicodidáctiaas
que enc^ontramas en la base del objetivo antes
apuntado. Podemos aislar aquí cuatro aspectos
que constituyen l^a trama íntima de la compren-
sión histbrica: el sentido del cambio; la forma-
ción, siquiera sea inicial, de una eonciencia so-
cial; la capacidad especial de evocación que po-
dríamos denominar imaginación histó,rica, y, fi-
nalmente, 1a aptitud para localizar en e,l tiem-
po hechos y situaciones humano,s.

a) El sentido del cam^bio no c^omo sustitu-
ción, sino obedeciendo a un enfoque acumula-
tivo, con su corolaxio inseparable : la concep-
cibn del suceder y del evolucionar constituye,
en ^ni apinión, la condición psic^ológica radical
para el entendimiento de lo histórico. Frente
^a un posible, pero puramente hipotético, uni-
verso de objetos estáticos (al que, por inercia.
tiende siempre la mente humana si no es va-
cunada e"inquietada" anediartte antídotos edu-
cativos) la realidad cósmica y, con maybr mo-
tivo, la realidad humana, ya presente, ya pre-
térita, es un mundo de rela^c,iones que modifican
a aada instante la "manera de estar" de los pun-
tos fijos que imaginemas, en tal medida que los^
entranmados de acciones y reacciones mutu+as en
que consiste la realidad de la convivencia c^ona
tituy^en equilibrios dinámicos, es decir, situa-
ciones permanentemente móviles y cambiantes.
Los perfiles, las causas y los efectoa de estos
cambios son de muy varia índale y de muy dis-
tinta amplitud.

Como ha mostrado Gusdorf, el "progreso téc
nico es ^correlativ^o de una creciente economía
de la fuerza física... Entre el hasn:bre y la Na-
turaleza se interpone el nuevo medio de la edad
indus^trial, en el cual el más robusto no ea ya.
como en otras pacas, un s^er privilegiado" (16)..
Esto equivale a^decir que al hombre forzudo su-
cede históricamente el hombre cultivado, es de-
cir, el hombre inteligente. Fnancastel, analizan-
do los ^ca^mbios en las civilizaciones, los atribu-
ye ^a una "reestructuración del mundo", es de-
cir, a la "reorga^niza^ción" de los objetos, laa
ideas y los valores que, en cada época, tŭnen
significacibn preeminente para el hombre. En
verdad, se trata siempre de La aparición de v^x
lores nuevos, la vigorización de viejos valores
o las madificaciones que se establecen en l04
complejos de valores y en la jerarqufa de l04
mismos. Estos oambios orientan, estimulan o ha^
cen posible el descubrimieato de nuevas prime-
ra^s materias y de procedimienbos de trabajo iné-

(16) G. GusuoRP: La Vertu de Porce. P. U. F., Parts,.
19i7, pág. 9. .
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ditos. Así, por ejemplo, el errspleo del vidrio ha
determinado modificaciones iraportantísimas en
la arquitectura desde el siglo XIII a nuestros
días y el descubrfmiento del ^aoero y el cemento,
en la segunda miba^d del sigl4 XIX, ha abierto
1a "segunda revolueión" en materia de edifica-
oión (17).

El "mundo" human^o cambia así de estructura
y de horizonte., con la consiguiente transforma-
ción de ^a^ctividades, gustos e ideales. Romano
Guardini ha dicho qu,e la "aparición de la con-
cfencia de lo infinito revela el derrumbamiento
de la visión medieval del mundo. La imagen del
mundo de la Edad Media, camo la de la anti-
gŭed^a^d, era absoluta y fundamentalmente limi-
bada... Ahora, la concicncia moderna aparece, el
mundo comienza a extenderse en todos senti-
dos en el espacio ilimitado. Se ha^ce infinito.
Por esto mismo, se alza frente a Dios, con lo
que el hombre pi.erde su punto de apoyo, su ho-
gar; zozobra en el vacío" (18).

Bastan estos breves ejemplos para mostrar la
ia^portancia ca^pital que el "sentido del cambio"
tiene en la c.omprenaión de lo histór,ico. Pero
será necesaria una cuidadosa y nada fá^cil meto-
dologfa, es decir, una sucesión sabiaanente gra-
duada de ejercicios para acostumbrar progresi-
vamente al niño a"percibir el oambio" a fin de
qwe adquiera el "sentidb de la evoluc;ión", que
es 1a raíz de la conciencia hiatórica.

Pero el sentido del cambio no debe liznit^arse
a registrar situaciones distintas. Cada una de
e11as ha de ser comprendida "^dead^e dentro", l^o
que exige una p^enetracibn de sus prapios su-
p^u^estos, partiendo de los cuales se ha de emitir
cualquier conclusión ^crftica. Ello vale t a n t o
coano decir que el ^cambip implica la utilización,

junto al registro de los hechos, que mudan, el

(17) PIBRRE FRANCIISTEL: Arle y fécntca en los sl-

glos XIjC y XX. Pomento de Cultura. Ediciones, Valencia,
1961, págs. 120-t 57.

(18) Ronutvo GwRntNt: Pescal ou le drame de 1a con-

xience chrétienne. Editions du Seuíl. París, 1953, pági-
aas 59-60.

de las valoraciones, que se acamodarán a los
ideales y las perspectivas de loa hombres de
otros tiempos.

b) Camprender las épooas pasadas exige to-
mar c^omo punto de partida el entendimiento de2
presente, porque sólo comprendiendo el hoy po-
demos intentar entender el ayer. Fara ello es
i'mpres^cindible enseñar al niño a percibir las
"relacianes humaxias", mediante las cuales se
edifican los conjuntos socia/es. En esta pers-
pectiva, el entendimi.ento de "lo hiatórico" exi-
ge un anterior entendimiento de "lo social", ya
qwe, hasta cierto punto, la Historia a^o es otra
cosa que una Sociología de los tiempos que fue-
ron. El carácter punctual de la mentalidad in-
fantil opone serias obstáculos a la comprensión
de los plexos de relaciones que originan los con-
juntos sociales o grupos humanos. No obstante.
l^a didáctica de la Historia dispondrá los medios
adecuados para lograr que el niño adqui:era con-
ciencia social, como base de partida de la con-
ciencia histórica.

Digamos, a modo de somera indicaci.ón, que,
dejando para los doce o trece años los comien-
zos del tratamiento didáctico de las institucio-
nes -escollo pri:mordial en la compnensión in-
fantil de lo histórico-, debemos anclar la zneto-
dologfa en el estudio y la connprensibn por par-
te del niño hasta esa edad de Las costumbres ac-
tuales, efi^craz trampolín para dar el salto hacia<
el modo de vida preterito e inshrumento insus-
tituibl^e de penetracibn en la problemática in-
terna de las 6pocas pasadas. Creemos que, en
vez de una inacabable li^ta de reyes, matrimo-
nios, divisiones hereditarias, guerras y batallas,
es mucho más Gtil y más formativo eatudiar en
la ^escuela las rnaneras de jugar, trabajar, comer,.
veatir, viajar, conatruir, etc., que tenían 1os<
hombres de otros tiempos (19).

(19) El problema de la memorizacidn en Nístoria, lo•
mismo que en las restantes materías del programa, es una
cuestión batallona, que no está todavia decidida. Recuerdo.
a este propósito, a un profesor universítarío de Historía
muy satisEecho porque au hí}a, que sólo coataba ocho años..

Esas comixivas populares, esos desfiles tranquilos, esa libertad de un día de primavers
no son más que el primer bosquejo y el suceddneo laico de una solemnidad donde, coma
en ciertos tiempos, toda la ciudad estallará de alegría en la unanimidad de una comuniótT^
cristiana. Pero, quizá, es a partir de las reuniones profanas cuando empieza a edificarse lar
liturgia del porvenir: el pueblo tiene necesidad de fiestas, pero no estará satisfecho sina
cuando éstas desemboquen en lo sagrado.

Y el progreso de las térnicas, la concentración que exigen de las presencias y de los

esfuenos, inauguran una solidaridad de hecho y atraen ligaxones que, frágiles y ambiguas,,
no son menos una educación humana, una experiencia obscura del amor; ellas proporcionanr
materia y terreno a la gracia, que las asumirá. Pero queda por franquear toda la distancia

del camarada al hermano, de la espera a la esperanza.

^EMILE RinEeu: Frésence d Dieu, Présence au monde, Les Editions ©uvriéres, Parfs,

1953, págs. 224-225.)

^



Esta dirección metodológica mantiene relacio-
aes con la llamada "historia de las cosas", en
cuanbo las costumbres ^tienen como "sostenes"
múltiples herramientas, utensilios y artefactos,
los cuales pueden serv^ir de "pualtos de apoyo
diddcticos" para la enseñanza de la Historia,
como puede verse en las obras de André Leroi-
Gourham (20). Sin embargo, a pesar de las ayu-
das indu^dables que la hiatori^a de las "formas
de vida" encuentra en los utensilios que el hom-
bre emplea, el conocimiento profundo de las
costumbrea del pasado corre^ponde a estratos
menas superficialea, a esa trastierra eaencial de-
tiominada por Eugenio d'Ora intrahistoria, que
afecta a"lo que ningún historiador dirá jamás:
ia transfiguración del acontecimiento según e1
^contexto interior, que exige el desarrollo ínti-
mo de cad^a conciencia. Ia Historia no capta sino
un^ realidad secundaria que le impide alcanzar
esas realidades prirneras. Ea eata verdad de las
iiistorias profundas ;incomprensible al espfritu,
aun cuando sea la única experiencia completa,
4a que hace irraceptable toda conce^pción de la
sociedad que cierre los ojos a esos destinos per-
sonalea para no vcr más que la evolu^ción gene-
ral de la ciudad" (21). Se trata de esa zona-lí-
mite en l^a que los "hechas histbricos" se tra-
ducen al nivel de la biagrafía; pero no de la
'biografía extraordinama", sino de la^a vidas de
los hombres comunes, hacia las que ae orientan
cada vez anás las miradas del hisboriador y del
filbsofo.

c} Ira capacidad ^de evocación del pasado es
una conditio sine qua non para 1a adecuada com-
prensión de la Historia. Consiste, esencialmtn-
te, en una síntesis de memoria e imaginación,
que desemboca en una aptitud especial p a r a
identificarse con he^chos y pen^onas pretéritas,
experimentando, por decirlo así, sus propias vi-
cisitudes merced a una poderasa capacidad de
empatía. Tal es la "comprensión", en el sentido
diltheyano del término, la cual se ve apoyada
por procesos de identif'rcación y participación,
ya se trate de vidas a^ctuales o pasadas. Eviden-
t^ernente, es ésta una aptitud que obtiene su fuer-
aa y su s^entido, tanto o más que de los estratos

repetía de corrido los nombres de los reyes, las uniones y
divisiones dinásticas de la Edad Media española. Sín duda,
este profesor, hombre muy culto, creta, como la inmensa
mayoría de los no ,pedagogos, que la escueIa debe apro-
vechar la facilidad infantíl para la memorización haciendo
que el nlño archíve numerosos datos que, en verdad, no
comprende, para utilizarlos años más tarde cuando los po-
deres lógicos, ya desarrollados, puedan realizar sobre los

datos memoristicos provechosos análisis. La Fedagogta vie-
ae afanándose desde hace doscientos años en combatir el
"memorísmo", haciendo qne "el niño aprenda solamente lo
que para él tiene sentido en cuanto nIRo" (Dewey).

(20) ANURÉ LEROI-GotIRHAN: L'Nome et la Matiére y
1Nilieu et Técniquea. Editions A1hin Michel, Paris, 1943 y
1945.

(21) JaaN GIIITTON: La exístencia temporal. Editorial
Sudamericana. Buenos Aires, 1956, pág. 224.

y^poderes intelectuales, en ^la riqueza d^e la vida
af ectiwa.

No se crea, por ello, que situamos en priákr
lug^ar, al pensar en loa fines de la didáctics
hiatórica, el cultivo de los sentimientos, aunqut
ello deba constituir una parte de los propósitos
pedagógicos en la enseñanaa de esta materiq.
Si la empatfa es el resultado de una combina^
ción eapecial de la "intuición afectiva" y de la
"intuicibn intelectual"; si para "revivir" los he-
chos, las costumbres y las épocas hiatbricas es
imprescindible una eapecie de "capacidad de
adivinación", esto no quiere decir, como alguien
afirmó, que "la Historia... deba servir prepon-
derantemente a la farmación de se,ntimientos y
maneras; ea el ámbito de las emociones y los
afectos; esto es, el medio natural en que ae ha-
llan los estfmulos y sugerencias para la acción
y la inhibición: el ^deseo" (22). La afectividad
tiene sus límites y sus peligros, entre los cu+a
les uno de los más importantes, en el asunbo que
nos acupa, ea el "refuerzo de las pasione^ na-
cionales... ; este patriotismo romántico es tam-
bién lo característico de un patriotismo pracrti-
cado por almas popwlares (lla,mo aquí "popula-
res" a toda alma gobernada por la imaginacibn,
es decir, en primer término, a la gente de so-
ciedad y a los literatos)" (23).

Desde el siglo XVIII la Pedagogía sufre los
excesos de un sentimentalismo y un sensibilis-
mo de los que debemos huir, sin despreciar, ni
mucho menos, la importancia que tiene la vida
afiectiva como instrumento de percepción y
adaptación social, es d^ecir, de "comprensión" de
los otros. Como antes indicazn^os, eata camprest-
aión tiene en His^toria un papel primordial, pero
sin que debamos oaer por ello en los ^excesos te-
;mibles del romanticis^ino educa^tivo.

d) La localización de los hechos en el tiem-
po, a la que ^a^rites aludimos brevemente, encie-
rra una problemática muy rica, pues no se re-
duce a situar en la cadena de la sucesión tem-
poral los acontecimientos hiatóricos, sino qwe
aspira también a delimitar en ella la "situacibn"
de épocas y perLodos que correspond^en a las

^ ^etapas dotadas de subst.antividad historiográfi-
oa. Es claro que no tratándose en la enseñariza
es^colar de la Historia, sino de adaptar o seguir
el tipo de periadización que parezca más con-
veniente, no hay por qué mencionar siquiera las
dificultadea que eacierra el señalamiento de 1as
hitos que hacen posible la fijación de los perío-
dos históricos. En todo oaso, además de expla
rar continuamente la capacidad infantil para la
situacibn de los he^ch,os en ^el pas^ado, conviene
insistir siempre en el carácter catidiano de la

(22) TEómco SaNJuAN: Cómo se ensefta !a Nisforla.
"Revista de Pedagogta", Madrld, 1926, ,pág. 7.

(23) Jcu^HN BENnA: La traición de los intelectuales (Lu
trahison des Cleres). Edícíones Ercilla, Santíago de Chila
1951, pág. 2B.
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evolución, cbn ^tanto mayor brío cuanto más de-
rivemos de una concepción quc privilegie el
acontecimiento a otra que conceda la máxima
importancia a los procesos y a las situaciones.

Como se ve, el objetivo primordial de la en-
etPíanza de la Historia, es decir, la formación
inicial de la oonciencia histórica de los alu!m-
nos, se desdobla en cuatro f^actores que ^conflu-
yen a su logro y que deben ser tenídos en cuen-
ta todos ellos si queremos concebir y realizar
ese concepto complejo, alcanzándolo a través de
sus elementos componentes. No podemos des-
oender al detalle de los aspectos metadológicos
ni de las actividades concretas a qu^e dará lugar
el desarrollo de cada uno de estos asPectos en
el despliegue cotidiano de las tareas escolares.
Hablando para buenos entendedores, bastará lo
indicado antes para darse cuenta del sentido a
que deben apuntar los esfuerzos didácticos para
una ens^eñanza eficaz de la 'Historia.

aaracteres de la Hiatoria eacolar.

"Maestra d^e la vida" llaanó a la Historia Ci-
oerón. Este .aforismo llevaba implícito un con-
erpto del acontecer qwe respondía a la convic-
c^bn griega de qu^e los hechos có'smicos e his-
tóricos se repiten en ciclos idénticos a sí mis-
^rsos. La hístoriograffa moderna ha afirmado, por
ei contrario, el carácter irrepetible de los suce-
sos humanos. Aun los que aparentemente pue-
den considerarse iguales, muestran, en un aná-
lisis detenido; diferencias que a duras penas per-
miten clasific,arlos como análogos. N^o obstante,
cs evidente que la reflexibn personal puede re-
ci'bir orientaciones y enseñanzas provechos^as de
fas vidas y los hechos de los hoznbres que
fueron.

El ataque más duro que l:a Historia, conce-
bida en bloque, está sufriendo proc^ede, por una
parte, de la tendencia actual a la relativización
áe las ideas ; por otra, de la crítica a que la

"mentalidad científica" somete la "mentalidad
literariQ' tradicional, a consecuencia del caan-
bio más trascendental que experimentan hoy los
homhres y las sociedades : un mundo cientffic^o-
técnico desea remplazar a un mundo literario.
Es la vieja querella de los "antiguos" y]os "mo-
dernos", que ahora está adquiriendo proporcio-
nes desusad^as por el aug^e inconteniblt de la
técnica.

Uno de los más esclarecidos representantea de
la q u e pudiéramos ll^arnar tendencia técnica,
Louis Armand, qui^ere eliminar la Historia de
la enseñanza a los adolescentes mervores de
quince años para que puedan formarse de acuer-
do con las exigencias del mundo científico y
técnico, en el cual han de vivir (24). Se impo-
ne, no obstante, una defensa de la Historia por-^
que, como ha dicho Jaccard, "la Historia y no
las lenguas antiguas es e1 fundatnenbo de toda
cultura... No resolveremos las problemas de
nuestro tiempo sino en la medida en que conoz-
casnos el desarrollo de las ideas, la evolución
de las costumbres y las institucione^s" (25).

Una Historia, con tocLo, que en vez de fomea-
tar el espíritu de "grandeza" tantas veces limf-
trofe de la "superbia", estimule y favorezca el
espfritu de "huanildad". "Porque bajo la Histo-
ria espectacular y tumultuosa que hacen 1os je-
fes, los legisladores, los policfas y los verdugos,
hay otra, secreta y pura, t^ejida con 1a vida pri-
vada de :nillones de seres que, en silenci^o, tra-
bajan, meditan, ^crean obras, educan niños,, sal-
van lo humano en sí mismos y acumulan ener-
gías espiritual^es capaces todavía de casnbiar el
mundo" (26).

(24) LOUts Anr^tAtw: P:aidoyer pour Cavenir. Calmaan-
Lévy. París, 19b1, passim.

f?5) PIERRE JACCARD: SOCiO/Ogie de l'Eduetion. Payot.
París, 1962, pág. 204.

(26) P.-H. Su,^toN: L'Esprft et 1"Histotse. Armand Colln.
Paris. 1954, pág. 241.

En lugar de investigar a través de la Historia el hilo de una situación lineal, persi-
guiendo de siglo en siglo la realización de un intento de conjunto, o de deplorar la ausen-
cia de este hilo, parece más razonable pensar que la Historia es la dimensión propia de
1a humanidad. Lo que la mantiene unida y asegura su coherencia es el perpetuo retorno
de la humanidad a sí misma, que no es un cfrculo vicioso, sino más bien explicación, es
decir, desarrollo de posibilidades constitutivas del ser humano. Asf se abre la perspectiva
de una inteligibilidad estructural que se esfuerza por rencontrar, a través de las vicisitudes
de los acontecimientos, una filiación permanente de la realidad humana. Entre el sueño
metaffsico de arrancar el hombre al tiempo y ei sueño historicisfia de disolver al hombre en
el tiempo, la vfa del buen sentido consiste en mantener que el hombre es la cifra de le
historia. Existe algo común, como el lengua;e posible, de una época a otra, porque hay
algo de común de hombre a hombre, a través def tiempo. Cada tiempo apunta a través de
las circunstancias y los acontecimientos, a algo que sobrepasa estos acontecimientos y cir-
cunstancias. Cada tiempo habla a todos los tiempos, y cada tiempo puede aportar algo a los
otros tiempos.

^(GEORGES GUSDORF, lntroduction aux sciences humaines. Les Belles tettres, Parfs, i960,
página 501.)
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LA ENSEÑANZA D E L A HISTORIA Y LA C O M P R E N S I O I^
INTERNACIONAL: PROPOSITOS, OBSTACULOS --=-_ -== ---

- -_- - Y EXIGENCIAS CONCRETAS

Paul Valéry dijo de la Historia que es "el más
peligroso producto salido del laboratorio de la inte-
ligencia humana". ^ Hay algún motivo que abone tan
rotunda afirmación? Cuando Valéry escribe esas pa-
labras está en su momento cenital el sol del naciona-
lismo europeo, que alumbra y calienta a las grandes
potencias en sus intereses particularistas e inflama
la moral pública. Es cosa sabida que, por aquel en-
tonces. para avivar el fuego del espíritu nacionalista
se ha insuflado sobre él el viento de la Historia.

Ciertamente, el valor educativo de la Historia fue
reconocido, aun antes de que el humanismo clásico
lo expresara en una fórmula feliz; puede decirse
que ese valor fue advertido intuitivamente en los
pueblos primitivos desde que el hombre tuvo con-
ciencia de su ser histórico. Pero la. Historia, como
instrumento educativo, ha sido mamejada con las más
variadas intenciones, según las situaciones de tiempo
y lugar. Sin duda, a lo largo del siglo xix y primer
tercio del xx, el espíritu nacionalista exigió a las
disciplinas históricas una contribución decisiva, so-
bre todo en los pueblos europeos y americanos.

De este modo, la Historia, mediatizada por las
_ exigencias de los nacionalismos, se convirtió en un
"pxoducto peligroso" de la inteligencia, desde el
cual se inoculaban en las almas jóvenes y en las
masas indiferenciadas cargas emocionales que ten-
díain a distanciar a los distintos pueblos, justificando
ese fermento sentimental en especies morales : unas
veces el oonocimiento y la enseñanza de la Historia
procuraba engolfar a los pueblos en contemplaciones
narcisistas, encerrándolos en una autosatisfacción
^trovertida ; otras, provocaba violentos estallidos de
odio o atizaba la "enemistad naturalr' de los países.

Hasta cierto punto, el crédito en el valor forma-
tivo de la Historia como disciplina escolar ha sido
afectado negativamente por esa aplicación concreta
de la misma en los planes educacionales de un pasado
próximo. Sin embargo, desde la última posguerra
mundial se ha operado un cambio substancial, y se
ha progresado mucho en la superación de los esque-
mas nacionalistas en el estudio científico de la His-
toria, al menas entre los cultivadores de tales

por VICENTE PALACIO ATARD

Catedrátíco de II4sóoria de EspaRa Contemporánew de L
IIníversíded de Dfadríd.

estudios en Europa. F;1 mismo fenómeno se ha ad-
vertido seguidamente en todos los grados de la
enseñanza, al proyectarse la influencia universitaria
e investigadora sobre los otros planos docentes.

A favor de esta revisión general actúan, de un
lado, las corrientes europeas de aproximación entre
los pueblos, que se traducen en aspiraciones inme-
diatas de cooperación económica y de asociacióm po-
lítica en nuestro continente; de otro, los esfuerzos
técnicos desarrollados desde hace muchos años por et
Comité Internacional de Ciencias Históricas, más
tarde por la U. N. 1^. S. C. O. y, sobre todo, por
el Consejo de Europa, enderezados todos ellos a en-
comtrar puntos de vista comunes y a eliminar mo-
tivos de fricción, procurando en la escala docente la
revisión de textos y manuales escolares.

F;.s cierto que el espíritu de los nacionalismos nutrt
todavía algunos libros escolares que se editan ei^
Europa, y mucho más alienta aún en los de otros^
manuales en uso en muchos países fuera de nuestro
comtinente. Pero, al menos a escala europea, se puede
afirmar que el trabajo de los historiadores actuales
ha dado un viraje completo y se encamina precisa-
mente a encontrar en la Historia no el factor corro-
sivo de una dispersión nacionalista, sino los elemen-^
tos superadores de los ya caducos particularismos_

Hay otro aspecto en el que se revela una zona
delicada, desde la que se suscitan motivos de recelo
hacia la enseñanza de la Historia entendida como
disciplina formativa de los hombres. Muchas veces
se ha dado por supuesto que el estudio de la Histo-
ria universal, especialmente el de las llamadas ^dades
Moderna. y Contemporánea, equivale al estudio de
las rivalidades internacionales. I^s verdad que en el
cuadro amplísimo de la Historia universal nos en-
contramos con este ca.pitulo importante e inevitable_
No es necesario que tratemos de igmorarlo si preten-
demos eludir las consecuencias que pizeden derivarse
de esa realidad. Ahora bien, los egoísmos y rivali-
dades internacionales, los conflicto^ de intereses, la.
defensa legítima de éstos en ciertos casos, los abu-
sos de poder y los simples hechos de fuerza de las
naciones no monopolizan el horizonte de la Historia
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^miversal, ciertamente, y no debe ser enseñada ésta,
ea ningun caso, dentro de tan limitado campo de
^bservación,

I,a. misión del profesor de Historia como educa-
dor, es decir, como rnodelador de almas juveniles o
instructor de masas, ha de procurar apoyarse en los
análisis positivos del pretérito, para ayudar a fijar
criterios construĉtivos de comprensión y coopera-
ción internaciomal. No creo que una pretendida asi-
milación de las "razones del contrario" sea precisa-
mente el camino conducente a lograr ese análisis
positivo: pongo por caso, el intento de un examen
objetivo de las razones que esgrimen Carlos V y
^rancisco I para justificar sus guerras; la. asimita-
ción de las razones del contrario nos llevará única-
mente a una postura de compromiso, ecléctica, des-
provista de afirmaciones co^nstructivas.

Mucha menos confianza debem inspirarnos las
declamaciones ingenuas de un vacuo pacifismo, des-
provisto de sólidas convicciones morales : lo cual no
quiere decir que no deba inculcarse en las mentes
infantiles la aspiración a la paz como forma estable
de convivencia entre los humanos. Hasta quizá sea
recomendable, dentro de un programa de Historia
universal, dejar indicadas ciertas ideas, en la medida
^en que resulten accesibles a la capacidad de los es-
tolares, acerca. de los fundamentos del Derecho in-
ternacional, que surgió en la Historia como correc-
tivo al uso indiscriminado de la fuerza por las
potencias, a fin de sujetar aquélla a una discipli-
na. moral ; o también apuntar algunas noticias sobre
!os empeños más o menos utópicos desplegados por
escritores y tratadistas de los tiempos modernos,
desde la pax christiana de los humanistas hasta los
ensayos de William Penn, del abate• Saint-Pierre, o
de A. Briand, para formular la,s bases de una "paz
perpetua".

Creo que será preferible, al objeto de seinbrar
criterios históricos constructivos, señalar con espe-
cial preferencia todas aquellas fuerzas cohesivas que
han hermanado a los hombres en empresas comunes,
todos aquellos hechos de cooperación múltiple entre
países y gentes distintas, desde los movimientos re-
9igiosos hasta los fenómenos de fusión de la cultura,
corriemtes y estilos artísticos, literarios o musicales ;
desde los factores políticos de asociación, como el
Tmperio romano, hasta la integración de áreas eco-
nómicas cada vez más a^nplias.

Claro es que en el nivel de la ]^nseñanza primaria
h'ay que operar con datos y líneas de conocimiento
histórioo muy sencillas para que se mantengan dem-
tro de los límites receptivos del niño. b^stas primeras
nociones, sobre esquemas muy simples, tienen la vir-
tud de forjar, sin embargo, ideas perdurables. ^n
un programa primario de Historia adquieren impor-
tancia relevante no sólo los datos que se seleccione
y la valoración moral que puede imputárseles, sino
incluso la misma distribución pedagógica que se haga
del contenido general de la Historia. A este respec-
to, creo que conviene precisar algunas observaciones :

Primera. I,a importancia de la periodificación.

L,os adolescentes ponen mucho más interés en los
temas de la Historia contemporánea que en cualquier
otro período de la Historia. I,a explicación del pa-
sado próximo les atrae con preferencia. Esto ha
sido percibido de modo unánime por los pro#esores
y maestros de los principales países europeos, donde
el estudio de la Historia contemporánea, entre laa
disciplinas del grado medio, ocupa un lugar señalado.
Creo que este interés es campartido también, eo el
ámbito privado al menos, por los adolescentes espa-
ñoles. aun cuando nuestros planes de enseñanza in-

^ variablemente alejen de los mismos toda apro^tima-
ción al estudio de la Historia universal contempo-
ránea.

En carnbio, entre los miños de primeras letras hay
una mayor capacidad de aplicación e interés hacia
la Historig•-d^c.,^os tiempos antiguos y medievales;
es decír, lo^'^^^ps legendarios de estas épocas his-
tóriea5 ejercen ^ t^, atractivo especial, porque son
suscepitibles de nutrij^ del mejor modo la imaginación
in^iit^l. S^cría torpc no aprovechar esta peculiar ca-
pac^^.re^eptiva,rde los niños o de los muchachos,
con ol^e^p,;^^; a^fécuar a cada momento el programa
de las enseñanzas históricas. Por otra parte, las pá-
ginas de la Historia de la Antigiiedad no ofrecen
para los niños las dificultades de comprensión de los
problemas internacionales, que requieren una dispo-
siciĉn algo más ma.dura de la mente.

Segunda. De todos modos, no se ha de tratar
en ningún caso de reducir los primeros esquemas
de la Historia que hayan de impartirse a los niños
a las nociones que estrictamente se refieren a las lla-
madas Edades antigua y medieval, aunque tales esque-
mas deban constituir una parte cuantitativamente
más importante. Algunas simples indicaciomes sobre
las ^dades moderna y contemporá,nea deberán tener
cabida. I,a cuestión fundamental que tendrá que de-
cidirse en este punto es si las enseñanzas de la His-
toria nacional y la Historia universal debem impar-
tirse separadamente o juntas. l^n el primer caso, se
corre el peligro de sentar una base pedagógica poco
correcta para el posterior estudio de la Historia, que
no hará sino agravarse en el caso de que tal separa-
ción se mantenga en los planes de estudio de grados
posteriores. -

Para facilitar desde ]a Historia la comprensión
intern^acional es preciso situar en todo momento al
propio país en e1 marco internacional en que se des-
envuelve. Dicho de otra manera : la Historia de ^s-
paña moderna y contemporánea no debe enseñarse
nunca al margen del cuadro eurcrpeo, sino como un
factor más -muchas veces de primer orden- ew
la Historia conjunta de Europa.

Tercera. Nadie debe proyectar las ideas de nues-
tra época. sobre el pasado. Ciertamente, los presu-
puestos mentales de nuestro tiempo determinarán el
enfoque que demos al conocimiento del pretérito,
pues desde cada plataforma de observacián obtene-
mos una perspectiva nueva de la imagen. Ahora bien,
esa perspectiva distinta puede ser correcta o no, se^
gím se haga nuestra observación. Resultaría una gra-
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ve deformación de la imagen si la observáramos a
través de prismas inadecuados, y estos prismas men-
taks inadecuados pueden ser interpuestos por nues-
tras pr^opias ideologías. I,as ideas ctrmunes vigentes
hoy, aon su variedad y contradicciones, explican la
aituacióa histórica achial, pero no las situaciones pa-
sadas. Es preciso que evitemos los frecuentes ana-
cronismos espirituales en que se suele incurrir por
parte de los profesionales de la Historia, o por los
simples aficionados, que sólo pretenden encontrar en
la Historia una ocasión para confrontar sus opi-
nioncs.

Cuarta. I,a idea de patria y patriotismo. EI noble
deseo de superar los preconceptos nacionalistas en
tos estudios históricos no exige una desvalorización
total de los sentimientos patrióticos, ni impone la re-
nuncia afectiva a las relaciones históricas con los
hombres del pasado en el seno de cada una de nues-
tras comunidades históricas. Más aún : un sano pa-
triotismo es condición imprescindible para que surja
de él una concepción auténticamente supranaciona-
lista y, en todo caso, en ese patriotismo se hallarán
recursos morales muy sólidos contra l^.s acometidas
disgregadoras de ciertas ideologías.

Los macionalismos han dado una versión del pa-
triotismo afectada por el egoísmo y la vanidad. Sin
Embargo, la patria es un comunidad histórica que,
oomo decía Burke, "sólo llega a alcanzarse a través
de muchas generaciones ; una comunidad no sólo
entre los hombres que viven en un determinado rno-
mento, sino también entre éstos, los muertos y los
que han de nacer". El profesor de Historia abdica-

ría de su condición de tal si, por el afán de no e^c^.
citar sentimientos que pueden exacerbarse y defor-
marse, renunciara a inculcar en el ánimo de Ios
escolares esta comunidad establecida eon los homberee.
del pretérito y con los del futuro, así ĉomo a rere-
lar el sentido de la responsabilidad histórica que tyoc
obliga a los hombres de cada día en el mantenimien_
to de un patrimonio común.

Este ponderado equilibrio de sano patriotisms,
compatible con un sentido crítico positivo, ha de re-
sultar de la enseñaalza de la Historia a niños y mu-
chachos, en la gradual media de capacidades segeía:
su edad. Como diría el padre Feijoo, se trata de
fomentar en los hombres el amor a la patria, "amos
justo, debido, noble, virtuoso", no la "pasión nacio-
nal". Así, podrá decirse del maestro que enseña Hio-
toria lo que el cardenal Banonio decía de un graa
maestro clásico de nuestro Siglo de Oro, el padre
Mariana :"1~spañol em la patria, pero dcsnudo de
toda pasión".
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«Existe un humanismo de los santos que sobrepasa mucho los cuadros his-
tóricos de la humanidad del siglo XVI. Es lo propio de una auténtica santida^i
cristiana ser como una recapitulación donde los valores ltumanistas son trans-
f igurados ; es, más que la reconciliación, la armonía vivida de la libertad y cie
la gracia unidas. La Epi f anía del humanismo cristiano es no solamente el es-
plendor de las obras de arte, de literatura o de ciencia, sino Ignacio de An-
tioquía ^ Francisco de Asís, Teresa de Lisieux Y Carlos de Foucauld. Aho-
ra bien, al hombre moderno le cuesta mucho trabajo comprender al sante.
A lo mejor, cuando quiere honrarle, hace de él un héroe a la manera del
héroe antiguo. Y la santidad, es cierto, es heroica, pero con un heroísma
totalmente dif erente a la actitud del héroe pagano. Los héroes paganos se da
jan construir por sí mismos; el santo se deja hacer por Dios. El heroísmo d^
santo es el lteroísmo del Fiat, del «sí» libre y liberado, que entra en el designi^
de las voluntades divinas.p

(De Lou><s GARDET : Les mardis de Dar El-Salam. La Librairie Phisa^r
phique, J. Vrin, París, 1956, p. 112.)
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LA HISTORIA DE LA CIVILIZACION Y LA HISTORIA 


"Nuestros libros de Historia no atraen a nadie" 
es una frase que venimos oyendo repetidamente 
por doquier. Y esta lamentación encierra una pro­
funda y dolorosa verdad con la que nos topamos 
a cada paso en el campo de la enseñanza. Los 
estudiantes, de cualquier grado que sean, desde 
la Escuela a la Universidad, sienten por nuestra 
ciencia una especial aversión, y esta actitud de 
recelo y disgusto pesa negativamente a la hora de 
estudiarla. Para ellos, la Historia es el relato fa­
tigoso de listas de personajes, de batallas, de en­
laces matrimoniales sin la emoción siquiera de la 
novela, en la que los hombres caminan por la vida 
-aunque ésta sea una pura ficción-, y esta vida 
explica y da razón de los hechos llevados a cabo 
por los héroes de esas aventuras. 

Es verdad que en los libros de Historia, tras el 
relato de los mal llamados hechos políticos, se in­
cluyen varios capítulos de historia interna, cultura 
y civilización, que se añaden de una manera arti­
ficial y postiza como resultados y sucedidos de esa 
otra trama de acontecimientos políticos. El hom­
bre, el sujeto histórico, queda así desnudo y des­
carnado frente a la realidad, y luego tenemos que 
hacer el esfuerzo inútil de estudiar su ropaje, su 
ambiente, las incitaciones que le movieron, los lo­
gros conseguidos a lo largo de su peregrinar por 
el mundo, el cambio sutil o violento de sus ideas, 
de sus formas de convivencia; la realidad, en fin, 
en que vivió. En definitiva, hacemos de lo que 
es causa, efecto, y ese desenfoque gravísimo, al 
falsear la esencia de la Historia, la hace perder 
emociJón y valor normativo a la vez que belleza. 
Parece así que la Historia sólo la hicieran los 
que meten mucho ruido, como decía Unamuno, y 
se olvida la intrahistoria, el océano profundo so­
bre el cual se mueven esas olas cambiantes y es­
pectaculares. El niño o el adulto no se siente pro­
tagonista de esa Historia y por ello la repudia. 
El parte de realidades concretas, de un mundo 
que le rodea en el que hay gobernantes, sabios, 
instituciones vivas, caminos buenos y malos, sa­
larios, mercados, vehículos, modas, ideas, espec­
táculos, instantes de inquietud y de paz y guerras, 
etcétera, y .ti intenta darse explicación de ese am-
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biente en el que está inserto. Luego, cuando quie­
re preguntar al pasado, a la Historia, esas mismas 
razones, encuentra que se le ha descoyuntado la 
realidad para resaltar únicamente ciertos ángulos 
en ella. Se pregunta, y con razón, por qué no apa~ 
recen en sus libros, junto a los grandes políticos. 
los sabios y los inventores, los espíritus más se.. 
lectos inquietos y preocupados por el bien de la 
sociedad; por qué no le ponen al lado de las más 
memorables batallas los descubrimientos que mar~ 
cán el camino de la ciencia. Se pregunta, en con­
clusión, por qué no se le cuenta esa gran aventura 
del hombre en el dominio de la naturaleza junto al 
despliegue del espíritu. El contempla un mundo 
trepidante y lleno de ingenios mecánicos que le 
subyugan y a la vez le atan; se ve rodeado de los 
elementos de una civilización a. la que pertenece 
y de la que anhela saber cómo se formó, de dón­
de se partió y cuál fue el camino hasta la meta 
actual. Pretende conocer esa civilizacilón que es 
historia en cuanto es suceder y cambio y solucio~ 
nes a necesidades y estímulos. Porque no olvide­
mos nunca que la Historia es la respuesta que el 
hombre da a su presente partiendo del pasado. 
Pero el incitante primero es esa civilización, de 
contenido muy diverso, que forma su contorno y 
de la cual es parte y actor. 

No se trata por ello de convertir el estudio de 
la Historia en un mero desarrollo de la historia 
de la ciencia y de las instituciones con el trastrue­
que de las listas políticas por el de las nóminas 
de genios e inventos, sino de situar esas realida­
des en su verdadero lugar como hechos históri• 
cos que son, con la misma categoría y fuerza que 
los denominados hechos políticos. Es, sencillamen­
te, explicar la Historia desde dentro, desde ella 
misma, hacerla viva y coherente en cuanto sitúa 
al hombre en la plataforma verdadera sobre la 
que actuó en cada >época. 

Una exigencia primera sería cambiar el orden 
de los problemas. Estudiar y reconstruir primero. 
esa realidad social, económica y cultural -el sue­
lo histórico verdadero- para colocar luego en él 
al hombre, que alcanzará de este modo una inte. 
ligibilidad que ahora no tiene. Debemos partir de 



una evidencia. El hecho histórico es el resultado 
<le dos factores que mutuamente se interaccionan: 
un componente dado, una situación determinada, 
una estructura social, en conclusión, y junto a ella 

· .el elemento X, el hombre, que instala la fuerza 
<le su libertad sobre esta plataforma de lanzamien­
to. Uno y otro son inexplicables por cuanto ambos 
se determinan recíprocamente. Hoy es cada dia 
mAs frecuente en las obras de inás empeño sus~ 
tituir las secas divisiones cronológicas de la His­
toria por períodos rotulados con un término más 
expresivo y exacto: la Era del Vapor, el Siglo 
de las Luces, el Período Romántico, la Cultura y 
la Epoca del Renacimiento. el Mundo Occidental, 
la Era Atómica, etc. Con ello se consigue un acer­
camiento mejor a esa situación concreta del hom­
bre y su contexto. Conozcamos y expliquemos ese 
contexto, ese habitat histórico, que circunda al 
hombre, y luego los sucesos -esas cuentas del 
collar del tiempo- serán fácilmente ensartadas en 
el hilo y cobrarán todo su profundo significado. 
Con esto de ninguna manera se borra o empeque­
ñece el valor del hombre mismo, del héroe de la 
Historia a la manera romántica: lo que se hace, 
en cambio, es, sencilla y humanamente, entender­
le mejor, en su mundo y en su tiempo, movién· 
dose con los medios y recursos que tuvo a su al­
cance en aquella hora, construyendo su pensamien­
to con el repertorio de ideas de aquel instante de 
la cultura y no con otras venidas después o in· 
operantes ya. 

De esta forma, el hombre de hoy, el alumno 
de nuestras clases, se siente embarcado en la gran 
aventura de sus semejantes en el pasado en cuan­
.o la Historia reconstruye sus piezas de acuerdo 

con la vivencia de su presente. Para él será más 
útil, más formativo y más atrayente un cuadro 
.de la sociedad y la civilización en el tránsito del 
Otoño de la Edad Media al Mundo Moderno con 
.sus problemas complejos de las revueltas campe­
sinas, la inquietud en los núcleos urbanos, los cho­
ques gremiales, los fenómenos económicos que pre­
ludian el capitalismo, el sentimiento de la pobre­
za y sus intentos de solución dentro del evange­
lismo cristiano, la curiosidad del hombre renacen­
tista, el a.vance en las bellas artes, el asombro pri­
mero y los resultados después de los nuevos des• 
cubrimientos geográficos, la crisis religiosa, las 
consecuencias de la invención de la imprenta, la 
lucha por la hegemonía europea, la tipología hu­
mana de la época "hambrienta de horizontes y am­
biciones" con el condotiero, el conquistador y el 
político, etc. Pero no entendidos y presentados es• 
tos gigantescos fenómenos histJóricos como subpro­
ductos de la política, sino como explicación única 
.de la misma. 

Estos temas de civilización, de economía, de so­
ciología, se convierten así en una parte esencial 
y viva de la Historia toda. A continuación apa• 
recerán los hombres y los episodios singulares: 
Carlos V y Francisco I: Lutero y San Ignacio: 

Pavía y el saco de Roma; las guerras y paces en­
tre Francia y España; las Dietas alemanas y las 
guerras religiosas. Todos estos hechos se situa. 
rán en las coordenadas de aquel tiempo y se ilu­
minarán súbitamente hasta hacerse claros y ló­
gicos. 

Recomponer así el pasado desde sus raíces eco. 
nómicas, sociales y culturales es la única manera 
de hacer Historia con valor permanente. Recien­
temente una obra ha venido a demostrar de ma­
nera perfecta este enfoque. Nos referimos al li­
bro del profesor francés Fernand Braudel titula­
do El Mediterráneo y el mundo mediterráneo en 
la época de Felipe II. El autor, para explicarnos 
la presencia y la acción del rey español en este 
espacio europeo, comienza por estudiar el esce­
nario geográfico del mismo, que condiciona a su 
vez los más diversos fenómenos que van a jugar 
en esta aventura de la segunda mitad del siglo XVI: 

la producción del suelo, la casa mediterránea, las 
competencias econ¡ómicas, las formas de vida, las 
especiales características de la navegación por es­
tas aguas, los Estados nacidos en las riberas de 
este mar, los rasgos de la civilización mediterrá­
nea, las implicaciones concretas de la época con 
la rivalidad de los dos extremos -españoles y 
turcos- hasta llegar así a los personajes singula­
res de Felipe U y sus enemigos con el choque de 
la& armas. Un proceso que camina de lo general 
a lo particular, de dentro a fuera, y que nos de­
linea la personalidad de nuestro monarca en el 
marco de su tiempo, en una situación determinada. 

Aún más. Basta venir a considerar nuestro tiem­
po, la historia más reciente, para comprender me­
JOr este planteamiento. El hombre actual vive en 
constante tensión, que se transmite desde el niño 
ai. anciano, solicitado por un cúmulo de hechos 
trascendentales que van desde los asombrosos des­
cubrimientos en el campo de las ciencias experi· 
mentales hasta los más inquietantes movimientos 
soctales. Las ideas y las máquinas, de paz y de 
guerra, se entrecruzan para crear una realidad es­
pecial sobre la que camina temeroso el hombre de 
hoy. Saltan a cada instante los nombres y las si­
tuaciones: Churchill, Hitler, Stalin, Kennedy, Cas­
tro, Einstein, Von Brentano, Picasso, Segunda 
Guerra Mundial, bloqueo norteamericano a Cuba, 
derrumbamiento de Alemania, malestar social y so.­
luciones propugnadas, descolonización, etc., en un 
tejido tupido de interacciones donde unos hechos 
son, a la vez, causa y resultado de otros. El his­
toriador que pretendiera mañana ordenar el cua• 
dro de esta Historia a base de una pormenorizada 
enumeración de personas y fechas -de hechos po- · 
líticos-, prescindiendo de esta atmósfera carga .. 
da, de este momento preciso de la civilización en 
la que se realizan, cometería un soberano error a 
más de una gran superchería cuyo resultado no 
podría ser otro que un rompecabezas de nombres 
absolutamente inasimilable. 

Es necesario estudiar y comprender las ideas 



motoras. la fuerza real y I"Sicológica de esos in­
ventos. la transformación que ha sufrido la es­
tructura social por efecto de estos nuevos instru­
mentos culturales -ideas y máquinas- para al~ 
can.zar todo su sentido.. Ver hasta qué punto el 
pensamiento de un Einstein, condensado en uaa 
fórmula matemática, ha tenido más mordiente his­
tórico que los mismos ejércitos movilizados en la 
Segunda Guerra Mundial, y cómo estos prind· 
píos revolucionarios de la Física han necesitado 
de la existencia de los formidables complejos in­
dustriales para hacerse realidad aterradora y pro­
metedora a la vez, y, luego, cómo esos comple­
jru; industriales han moldeado con su masiva c'on· 
.centración un tipo humano especial con una nue­
va mentalidad, unos nuevos ideales que se plas­
man en la literatura y en el arte o se hacen carne 
<le lucha en los frentes revolucionarios. Así es pre­
ciso insertar el arte nuevo en la lógica de su Üem· 
po como resultado de un largo proceso y unas 
 
premisas concretas que dimanan de situaciones am­
 
bientales y espirituales concretas. 
 

Pero se nos dirá que estas síntesis no son fá· 
.ciles de conseguir siempre y que resultan difíciles 
en ciertos niveles de la enseñanza. Sin embargo, 
puede objetarse a esta dificultad con una propues­
ta que consiste, en cada caso, en elegir la escala 
.adecuada, como ocurre en las demás ·disciplinas. 
Si en ellas ha podido lograrse la síntesis y la con­
creción de temas generales, igual puede hacerse 
.con la Historia, que además, vista así, contará con 
Ull repertorio sugerente y más vivo, que prenderá 
pronto el entusiasmo de los escolares. 

Pero cabe preguntarse ahora por el contenido 
y alcance de estas parcelas de la Historia que 
entendemos por civilización, sociedad y economía 
.cuando las entendemos aisladadamente por vía de 
.análisis y que -insistimos y repetimos- deben 
figurar en la base previa de toda explicación y es­
tudio. Son múltiples los esquemas que se han pro­
puesto para definir su contenido y cada uno de 
&os ha originado discusiones por el hecho evi­
<lente de que estos campos, especialmente el cul­
tural, ofrecen unos límites tan difusos e indeter­
minados que hacen imposible toda clasificacilón ce~ 
n-ada, por otra parte imposible en cuanto que la 
.actividad del hombre es de una riqueza infinita 
y toda ella en su despliegue constituye la obra 
<le la civilización. Una vez más hemos de acudir 
a la experiencia para buscar criterios que sirvan 
.de norma. Debemos por ello partir de la vida mis­
ma. esa irrenunciable actividad del hombre. que 
.Produce. con la madeja del tiempo. los frutos de 
la civilización y la cultura, realidad siempre y 
:siempre en proceso de cambio por la huella que 
imprime en ella cada nueva generación. Fijar la 
atención en las formas de actividad que ese hom­
bre, viviendo, ejerce porque esas "ocupaciones" 
nos darán la variede.d y el repertorio de los ob­
jetos y valores que constituyen el tapiz de la cul­
ll:ura. El hombre piensa, trabaja, guerrea, ríe y llo­

ra, y es desde esas situaciones y por la estela que 
dejan de donde . debentos partir para una somera 
clasificación de los productos de la cultpra. Uaaa 
veces el homo sapiens se l~nza a la más alta y 
J;toble de las tareas de pensamiento, y de su a­
fuerzo resultan las grandes concepciones del UJÜ. 

verso que conforman durante largos .J)«'íodos el 
cuadro básico de las ciencias y las realidades to­
das. Estas toncepciones. estas ideas· motoras. de­
ben incorporarse a nuestro estudio especialmente 
en lo que tienen de proceso, de evolución, de fe· 
nómeno histórico porque su conocimiento nos acla­
rará las fuerzas íntimas sobre las que marchan loa 
rodillos básicos de la Historia. Ademlls. no lo ol­
videmos, representan el esfuerzo supremo del hom­
bre por dar sentido al cosmos que le rodea y, en 
definitiva. a situarle en el campo de la Historia. 

Otras veces ese esfuerzo del pensamiento, en 
lucha con la naturaleza, se traduce en el triunfo 
sobre los secretos de aquélla para eonstituir ese 
apasionante proceso de las ciencias con sus avan­
ces, unas veces lentos y vertiginosos otras, y. so­
bre todo, lo que entraña de mlls admirable para el 
que se detiene a contemplarlo como historiador: su 
trabazón, su encadenamiento, su absoluto valor de 
proceso, de fieri. de estar haciéndose. Cada nue­
vo descubrimiento. cada hallazgo está condiciona· 
do por los anteriores, y él, a su vez, condiciona a 
los siguientes. Así el despliegue de esta cadena 
de hechos y hombres notables vendrá a constituir, 
al mismo tiempo que un homenaje a esos otros 
héroes de la Historia, un buen ejercicio para ha­
cer comprender el valor histlórico y cultural de esa 
actividad que tantas veces se presenta a los ojos 
de las jóvenes generaciones como un resultado to­
tal. un remate, y por ello la negación de todo lo 
que significa el paso del tiempo con su ayer y su 
mañana. Pero aún hay más. En una justa inter­
pretación de la Historia es preciso ensamblar eada 
una de esas conquistas de la ciencia en el clima 
social de la tpoca con todas sus repercusiones que 
pueden cambiar las formas de vida, las actitudes 
colectivas llevando a ellas la tranquilidad o la in­
quietud. Pensemos, de pasada, en los descubri­
mientos de las últimas décadas. como los antibió­
ticos. la energía atómica y los medios audiovisua­
les, cuyos efectos son observables por nosotros 
mismos. Volvamos ahora con est~ experiencia de 
una realidad actual a tiempos ne muy lejanos y 
meditemos. por ejemplo, en el efecto producido en 
las multitudes del siglo · xrx por el descubrimien­
to y utilización de la iluminación artificial. Las ti ­
nieblas que llenaron durante siglos las noches cam­
pesinas y ciudadanas, conformando una psicologia 
colectiva especial. caían de repente y todo venia 
a cambiar, dando al hombre una seguridad mayor 
y un valor nuevo a la noche. Y así podríamos si ­
tuar todos y cada uno de los acontecimientos de 
la ciencia como una notación histórica con lo que 
se incorporan como instrumentos de la ciencia del 
pasado. 
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Si la actividad radical del hombre es el trabajo, 
entendido éste ahora en sus formas de elabora­
ción y manipulación de los materiales de la natu­
ralua. esta tarea produce un vastísimo conjunto 
ele productos que entran en el cam·po de observa­
ción de las ciencias de la cultura, ya que a través 
de ese afanarse el hombre resuelve sus necesida­
des de toda lndole y se sitúa materialmente en la 
naturaleza, a la que reelabora para sus gustos y 
urgencias: lo grande y lo pequeño: su alimenta­
ción y su casa; sus vestidos y sus adornos, etc.• 
constituyen un acervo importante porque cualquie­
ra de ellas, aun las más menudas y cotidianas, lle­
van el sello de un hombre, de una colectividad, de 
una cultura o de una época. Por ello todo ese re­
pertorio debe ser estudiado, comprendido, amado 
y situado en su justa perspectiva histórica. 

Mas el hombre también ríe y juega, y vierte 
esta necesidad en formas concretas que varían a 
través de los tiempos. Acercarnos a sus juegos, a 
sus goces, forma parte importante de esa inquie­
tud del historiador porque a través de ellos cono­
cemos muchas veces una intimidad espont;nea di­
ficil de descubrir de otra manera. Cada época tie­
ne sus maneras peculiares de jugar y reir. 

Por último, dentro de la gran cultura occiden­
tal en que nos movemos, ciertas ideas, sentimien­
tos y úctitudes han •predominado hasta definir una 
forma cultural que envuelve con ella un determi­
nado tipo humano que reacciona de acuerdo con 
un cuadro fijo de motivaciones. Asi hablamos del 

Barroco. de la Ilustración, del Romanticismo, etc~ 
Será preciso analizar y definir esas "formas" para 
entender al hombre de su tiempo que traduce en 
su vivir diario esas definiciones culturales. 

También podemos contemplar al hombre como. 
sujeto de relaciones, en su necesidad de conviven­
cia, lo que proporciona al historiador una amplia 
parcela de estudio formada por el conjunto de 
ideas e instituciones que ha formado a lo largo­
de los tiempos; instituciones que constituyen el 
marco en el que desarrolla el juego de esas rela­
ciones; instituciones y formas que cambian y se 
modifican o entran en colisión para originar en­
ton~es los estados de emergencia de la sociedad: 
la guerra con su secuela profunda. Pero no olvi­
demos que esta forma patológica de relaciones hu­
manas que llamamos la guerra --con todo el ho­
rror que se quiera- es un incentivo al ingenio hu­
man~. que ante ella o por ella perfecciona sus 
técnicas, desarrolla principios embrionarios, etc., 
para producir, en definitiva, instrumentos de ci­
vilización que interesan grandemente en el pano-· 
rama sociocultural. 

Con todo el valor que lo anterior tenga, no obs­
tante, han sido otros aspectos de la vida del hom­
bre los que han cobrado un especial interés en los. 
últimos tiempos, interés derivado de la angustia 
presente. En efecto, el hombre de nuestros días se 
debate inqaieto y agitado por el problema social 
para el que busca soluciones con una urgencia que. 
nos habla por sí sola de la gravedad del tema.. 

Preguntad no ya a los nmos de las escuelus, sino a muchos hombres maduros, inclu·· 
yendo a la mayor parte de los que tienen responsabilidad en la educación de nuestras ju­
ventudes, por la historia de nuestros intentos coloniales en Africa durante el siglo XIX y 
los primeros años del siglo actual, o por los orígenes e incidencias de la revolución de los 
precios que durante el Imperio provocó el aflujo a España del oro americano, con sus eta~ 
pas alternativas de inflación y deflación que tanta repercusión tuvieron en la ruina de~ 
nuestra industria y en el bajo nivel de vida de los campesinos castellanos, componente no. 
despreciable de nuestra sedicente «decadencia>> y causa eficiente de dos floraciones litera­
rias, todavía no e~tuJindas a esta luz: la novela picaresca y el nrbiLrismo. Inquirid cuánto 
saben acerca de los orígenes y efectos de In invasión del capitalismo extranjero en nuestra 
_patria, para financiar los ferrocarriles de 1840 a 1890; cómo fuerou entregados a manos 
extraña~ lqs más ricos yacimientos mineros de nuestro suelo, en tanto dirimíamos con las 
armas el pleito din:ístico, impulsados por un liberalismo arrasador y ccanti-pactista», hijo de 
nuestro temperamento; qué o!Jstáculo3 se alzaron durante la ·itltima centuria para los inten· 
tos de industrializacion de España; qué fundamentos tiene, en fin, el actual proceso de in­
dustrialización por que atravicsn nuestra economía y qué medidas deberían ponerse en 
práctica para aumenlar la renta nacillnal, distribuirla equitativamente y convertir a la po-· 
litica financiera del Estado en instrumento de realización de la justicia social. 

La ignorancia más supina en materia de economía es un deplorable efecto de nuestro 
uilusionismo». Convocados por el poderoso atractivo de las ultimidades, los corazones es· 
pañolcs se disparan a su consecución, despreciando la manipulación con los datos concre· 
tos de la realidad inmediata. 

(A. MAÍLLO, [_,a Edur.ación en la sociedad de nuestro tiempo. Publicaciones del 
C. E. D. O. D. E. P. Diana, Artes Gráficas, Madrid, 1961, págl!. HJ2-103.) 
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Pues bien: esa presencia insoslayable de la cues­
tión le ha llevado a buscar en el pasado el estudio 
de situaciones semejantes. No olvidemos lo que se 
dijo antes. que el hombre de cada época pregunta 
siempre al pasado por los problemas que le pre­
ocupan en su presente. Por ello. cuando la temá­
tica de la sociedad eran las formas políticas -si­
glo XIX-la Historia se llenó de interrogantes po­
líticos. Hoy una palabra salta como un símbolo 
ante la tranquilidad amenazada del individuo: lo 
social. Problema social. novela social, cine social. 
ruedan de mesa en mesa y de escrito en escrito. 
Nuestra ciencia no ,podía estar ausente de esta lla­
mada y por ello estos temas ocupan hoy la prin­
cipal atencilón y se aprecia con meridiana claridad 
la necesidad de incorporarlos como base indispen­
sable a cualquier interpretación previa de la His­
toria. 

Cuando nos adentramos en este campo de estu­
dio lo primero con lo que nos encontramos es con 
el concepto mismo de sociedad, organismo vivo. 
que una ciencia específica, la Sociología, estudia y 
cuyas aportaciones son cada día más importantes 
para la Historia. El ser humano, en efecto, jamás 
puede ser concebido en soledád y aislamiento, sino, 
por el contrario, está siempre enclavado en un gru­
po al que le unen múltiples vínculos. Esta estan­
cia en una comunidad produce un juego de inter­
acciones que le confieren una segunda naturaleza 
desde la cual actúa. Interesa, pues, en el pano­
rama de una historia socio-económica conocer el· 
componente de esos gruÍX>s sociales, su densidad 
(demografía), su fuerza, sus fundamentos económi­
cos, sus peculiaridades todas, que nos darían la 
clave de su actitud vital y con ello sus gustos, sus 
simpatías y antipatías, sus formas de vida, su es­
tilo vital. en fin, desde el cual actuará en la Histo­
ria como individuo y como grupo. 

Junto a esto tenemos que en el juego de esa so­

ciedad son los factores económicos los que gen~­
ralmente determinan las corrientes más poderosas. 
Las relaciones humanas están planteadas en la ma­
yoría de los casos en el plano de la economia: tra­
bajo. intercambio. mercado, competencia, Areas de 
influencia, precios y salarios, fricciones en las re­
ladones laborales. libertad y coacción de -unos srruo:­
pos para con otros, condiciones de vida 'determi­
nada por estas situaciones económicas, son algu.. 
nos de los múltiples aspectos que presenta el tema. 
Es preciso incorporar vivamente este Angulo de 
la Historia sin el cual quedaría el pasado vado 
de uno de sus contenidos más importantes tanto 
cuantitativa como cualitativamente. 

Estas consideraciones nos llevan a una conclu­
sión. El campo de la Historia no sólo se ha am­
pliado, sino que ha cambiado de sentido. Es la 
vida toda, rica, variada y compleja, la que utá 
en su órbita. El sujeto de la Historia. el hombre. 
queda insertado en los moldes reales en que des­
arrolló su existencia. Sólo así cobran sentido las 
llamadas historia de la Civilización o historia eco­
nómico-social. Esta ciencia se hace de est~ modo 
más verdad y se moldea como una verdadera y 
rí.gida disciplina. pero a la vez -y esto es un lo­
gro nuev~ adquiere toda la emoción, el atrac­
tivo y el nervio de la novela en cuanto, como ella. 
explica al hombre desde el suelo real en que rea­
lizó la aventura de su vida. 

Es. pues. necesario intentar ese giro en la en­
señanza de la Historia. Antes de adentrarse en la 
enumeración de los árboles del pasado para rotu• 
lar cada uno de ellos o los más importantes, vea­
mos primero y expliquemos el bosque en que se 
formaron, esa armonía hecha de cosas e ideas que 
llamamos sociedad, cultura y civilización para que 
luego cada individuo y sus accidentes tengan sen­
tido en la totalidad. 
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LA I^ISTORIA ECONOMICA Y SOCIAL. CUESTIONES
ESTRLJCTURALES Y METODOLOGICAS

I. ^NTIDAD Y CONTENIDO

El eatudio de loa aspectoa económicos y eocialca
ocupa el pueato de vanguardia en la inveatigación
hiatórica actúal. De día en día la historia econó-
miea' y aocial gana mayor número de adeptoe, hae-
ta el punto de quc lae promocionea jóvenes ape-
i^aa ŝi conciben otra poaibilidad de hiatoria. Ea,
ciertameate, un fenómeno normal, de acuerdo con
laa preoeupacionea de nueatro tiempo, que abre
un' eapléndido porvenir a la eiencia hiatórica, a
eondición de ^ae ao se deavirtúe au sentido ni ae
fomente un cerrado excluaiviamo.

EI hiatoriador de nueatra época, conaciente dcl
poder de las masas en la deciaión del curao de los
aeo^ateaimientos que viva, inmerao en un mundo
eTS el que la economía impone aue dictadoa y bro-
ta eonatantemente en loa periódicoe, en las diaeu-
aionea y en laa realidadea doméaticae cotidianaa,
ee.:aatural que busque en el paaado, eon avidez, las
realidadea eocialea y económicas.

Otra ra$ón práctica le orienta hacia eate tipo
de análiaia• hiatórico. La hiatoria tradicional había
deacuidado, cuando no olvidado totalmente, los he-
choa eeonómicos y eocialea, y en loe archivoa y
documentoa de épocas pasadae yacen numeroeoa
teatimonios inéditoa que le permiten recoger as-
pectoa deaconocidoa que completan el cuadro his-
tóri^o anteriormente fragmentario.

Añádase a cllo eiertas garantíae metodológicas,
de las que hablaremoa deapuéa, y la poaibilidad de
en©ontrar en el eampo económíco y aocial ciertas
apermanencisaA y aritmos» que pueden contribuir
a la orieatación del rumbo de la vida actual, y aun
inmediatamente futura, y tendremos reeapitúladua
loa fuertea impulaoa que juatifican la boga de la
hiatoria económica y aocial.

La hiatoria económica y aocial tiene, eon todo,
un aentido limitado. Ea una rama de la historia
general, auyo ob jeto particular de estudio son loa
aspectoa económicoa y socialea, pero cuya f inali-
dad e^a contribuir a la edif icación de un cuadro
total de la vida humana en el paaado. Del miamo
modo que la hiatoria de la religión, por ejemplo,
ao consagra eapeeialmente al análisis de loa heehoa
y oircúnatancias que atañen a tales fenómenoa es-
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pirituales, o la hi$toria política desentrañ^a y ex-
plica el cureo de loa acontecimientoa públicoe, pero
ambas aportan una viaión parcial de la realidad
huinana, la hiatoria económiea y aocial debe r^n•
tribuir también, deade au óptiea particular, a la
reconatruccióa del entero panorama, eomplejo , y
vario, de la vida pasada.

Si la vida ea una, en. cuanto reflejo de la ac-
tividad del hombre, como individuo o como gru-
po, la Historia ea también un^a: todos loa hechos
tienen raícea que nacen o ae adhieren, en o a, otroa
hechos. No ea poaible aislar loa hechoa económicoa
y aocialea da la compleja realidad en la que ae
hallan inmeraoa, inextricablemente entrelazadoa.
Cualquier acontocimiento económico tiene tante
un origen como una repércusión en otros eocialea,
políticoa, culturalea, religioaoe, etc.

No hay, púes, máe hiatoria que la historia to-
tal, la que ae eafuerza por deacribir todoa y cada
uno de loa sapectoa de la realidad humana, median-
te un proceao analítico y aintético a la vez.

Puede admitirse con todo derecho la exiateneia
plena de una liiatoria soeial y económica cuando
intente captar la realidad pasada, utiliza^ido el
análiais de aquellas fenómenoa que ae producen en
el campo de la sociedad y de la economía. Pero
aquí conviene añadir una importante observación.
Para loa hiatoriadorea marxiatas los hechos econó-
micos, por constituir la plataforma básica, por aer
determinantea del proceao hiatórico, juatifican la
plena exiatencia de la hiatoria económica y aocial
y a ella dediean au excluaiva atención. No ea qne
deapreeien loa demáa fenómenos: religioaos, cul-
turalea, politicos, etc.; pem los conaideran como
aubaidiarios, eomo efecto y resultado de lae estrao-
turaa materialea y aocialea.

Eata ea una viaión deformada de la realidad, nna
exceaiva aimplificación, que ni está de acuerdo con
la libertad humana ni aiquiera reaponde a la ex•
perieneia hiatórica. Los hechos económicos coredi-
eionan, más o menos, aegúa loe casos y las épo-
caa, el proceao hiatórico, en el sentido de reducir
laa poaibilidades de elección de loa grupoa y aun
de loa individuoe, pero nunca ae sobreponen a le
decisión individual ni son capaeee de anularla. Por
otra parte, el individuo y loe grupoa pueden -y



de hecho lo hacen- condicionar el curso de los
aaantecimientos económicos y socialea.

Eata posibilidad condicionante de loa hechos
económicoa y eociales en el proceso hiatórieo lea
confiere el derecho de centrar en ellos nueatra
ateneión. Igualmente erróneo reaulta asegurar que
en todo aeontecimiento humano existe un estímu-
lo económico determinante excluaivo como afirmar
que la economía no juega ningún papel en el cur-
so de los acontecimientos. El estudio de loa hechoa
oconómicos y socialea ha de llevarnos, como se ha
dieho arriba, a la reconstrucción de la entera reali-
dad humana. La historia social y económica cons-
tituyc así una aportación importante a la eiencia
hiatóriea.

II. MODERNIDAD DE LA HISTORIA
ECONOMICA Y SOCIAL

La historia eeonómica y aocial data de época re-
ciente. Sus primeros. eultivadorea no fueron pro-
piamente hiatoriadorea de profesión, aino econo-
miatas y sociólogoa. Era natural : mientras los his-
toriadores ae ocupabaa de loa aspectoa políticoa y
culturalea tradicionales, economiataa, juristas y so-
ciólogoa buscaban, a través de las inatitucionea del
pasado, un nuevo método que superara el callejón
sin aalida en que había colocado a sus respectivas
diaciplinas el método abatracto. Ea Alemania la
escuela histórica de economía -potítica, desde me-
diados del pasado siglo, y en Francia loa discípu-
los de Comte y Diirkheim, algo deapuéa, reaccio-
aaron contra el método abatracto de la economía
cláaica y contra el idealismo que había impreg-
nado a la ciencia social. De una y otra tendencia
deriva, ya en nuestro aiglo, concretamente en los
añoa 20, una hiatoria más rica y más amplia qúe
la tradicional, uns Histoire de l'homme, que con-
cedía una importancia esencial, eomo era juato y
razonable, al eatudio de laa eatructuras y de la di-
námica económica y social. Sin embargo, por la
unidad de eata historia y por la inaerción de la
historia económica y aoeial en ella, batallaron in-
cansablemente los fundadores de la moderna escue-
la francesa de Annalea Lucien Febvre, Marc Bloch
y, actualmente, au diacípulo directo, Fernand
Braudel.

La primera cátedra de Iiistoria económica ae
creó en 1891 en la Facultad de Economía de la
Universidad de Harvard ; poco a poco fueron ge-
neralizándose en caei todas las univeraidades eu-
ropeas, sobre todo en loe 20-30. En 1893 ae fun-
daba la primera rsviata especializada en temátiea
histórica, económica y aocial, la Zeitacĥrift fiir So-
ziat- uncl Wirtschaftsgeschichte, todavía hoy sub-
sistente, con una ligera modificación de la prime-
ra palabra del título. Actualmente, la mayor par-
te de las revistas históricas, sea éata o no au titu-
laeión específir,a, consagran sus páginas a la histo-
ria económica y sor.ial, y en casi todos los paíaes
existen cátedras e inatitutoa en loa que ae estudia

aquella especialidad. En España, s81vo en lea Fa-
cultades de Cienciaa Económicae, no exiaten diehaa
cátedras. Este es un índice más de la seneetnd de
aueatra eatructura univeraitaria con reapecto al pa-
norama n,undial.

III. PECULIARIDAD RiETODOLOGICA

En el terreno metodológico es donde la histori.a
económica y aocial encuentra aus tentáculoa más
firmea para au promoción a ciencia con entidad
propía. En eaencia, su método, naturalmente, na
dífiere del hiatórico general, pero sí presenta al-
gunae importantes novedadea.

Los hechos económicos y socialea, por aer más
fácilmente obaervables, permiten traducirae en ^for-
ma cuantitativa. Esta expreaión matemática lea
otorga una seguridad y una eficacia que es difí-
cil hallar en otroe aspectoa de la realidad hiató-
riea. El ritmo del crecimiento de la población, la
intenaidad de una revolución o de una huelga,lae
oacilacionea de los precios o 1as eriais económi-
cas pueden fácilmente representarae en cifras y
son ausceptiblea de una pleamación gráfiea. La uti-
lización de la estadíatiea, y con ella la preciaión
argumental, otorga a la historis económiea y aocial
un rango preeminente entre las distintas ramae
hiatóricas.

La aingular cualidad de loa fenómenoa que ea-
tudia asegura a la hiatoria económica y aocial une
visión más correcta del proceso histózico, de aus
permanencias y de su ritmo. Los vaivenes de la
política, las oscilaciones de la opinión pública, las
ackitudes ideológicas, por citar algunos aspectos,
se encasillan con dificultad en aiatemas, ae prestan
mal a extraer de ellos conclusionea generalea, sun-
que, evidentemente, lae haya; pertenecen, máa
bien, a ls histoiia fluctuante, a la llamada histoire
événencentielle, que se agota en la deacripción de
los acontecimientos. La economía y la sociedad, ea
cambio, se presentan en estructuras, en aistemas,
cuyo proceao puede aeguirae con relativa facilidad.

Esta poaibilidad de análiaís a plazo largo y con
un margen amplio de seguridad de la evoluciót<
de los sistemas económicoa y sociales proporciona
a la historia ecanómica y sdcial Ia dignidaá de
servir como instrumento para el confrontamiento
o experimentaeión de teorías económicas, socialea,
demográficas, etc. I.a I3isteria puede auministrar
los fundamentoa o la garantía del resultado de de-
terminada política económica o social. En una pa-
labra : permite la formulación de leyes o, al me-
nos, de tendencias en la evolución social. De ahí
la utilización que de los eatudios hiatóricos real^-
zan demógrafos, eeonomíataS, eociólogos, psieólo-
gos, etc. ^

Finalmente, la historia económica y social se
adapta mejor a una aceptación universal do aus
conclusiones. Tanto por la condición anteriormen-
te aeñalada de mensurabilidad como por au apa-
rente neutralidad, las conclusiones formuladas pue-

8l



•dea ser aceptadas de manera general. Digo apa•
reate neutralidad porque sólo vale ai se limita a
la relaeión ascueta de los hechoa; en cuanto ae
trata de bucear en la intención o la trascendencia
de elloa las opiniones de los historiadorea diver-
girán probableaxiente. Con todo, au alto grado de
«neutraliamon ea una ventaja que atrao a aque-
llos historiadores desprendidoa de preocupaciones
doetrinalea, aunque también una limitación, ai no
se traseiende de aquella postura.

IV. LA ENSEI^AI^7A ^DE LA HISTORIA
ECONU^!^1ICA Y SOCIAL EN LA ESCUELA

De su eatructura se desprende que la historia
económica y social os extraordinariamente com•
pleja. Por otra parte, como ae preocupa fundamen-
talmente de exponer leyes generalea y analizar pro-
cesos dinámicos, no resulta fácilmente perceptible
pormentea eacolares. Ea más sencillo para.el alum-
no la captación de hechos concretos que la de rea-
lidadea eatructurales y dinámieas que se desen-
vuelven en espacioa y en tiempos largoé.

Además, desde eI punto de vista de su eficacia
pedagágica, la historia social y económica tiene un
alaance máa limitado. Si la i<nisión de la Escuela
Primaria, y aun ,de la Media, es eseneialmente

formativa, taato de la inteligencia como del cora-
són y de la personalidad, la contribución de la

historia soeial y económica es subaidiaria y, si no
se la utiliza rectamente, llasta contraproducente.

Para el niSo y el joven loa hechoa espectacula-
rea, brillantes y heroicos de las grandes peraona-
lidadea políticas, religiosas y científicas ofrecen ua
mayor interés que la de loe procesoa eeonómicoa
y aocialea, en loa que la personalidad individual,
muchas vecea, permanece oculta en el anonimato
del número. l^io se trata de negar el poder for•-
mativo de la hi^toria social y económica, evidente
cuando ae insiste en el esf.uerzo del hombre por la
mejora de sus condiciones materiales y por la me-
jor distribución de las ricluezas. Pero las leecio-
nes prácticas que de la historia individual se dea•
prenden penetran más fácil y profundamente en el
alma de los jóvenes alumnos y les estimulan más
en el desarrollo de au personalidad.

La misma clescripción ^lel proceso económico y
social, en el que resaltan las egoísmos y la dure-
za de los hombres y las luchas de grupos y de cla-
aea, puede ser inadecuada para la mente infantil,
ai es que no re la d,osif ica y presenta en sua as-
pectos positivos. Pudiera compliearse su mente
aencilla y polarizarla excesivamente hacia preoeu-
pacionea y actitudea que obstaculizarían el enrique-
cimiento de au mente y de au personalidad.

En resumen, que para el alumno en edad esco-
lar se adapta mejor la historia tradicional, narra-
tiva, que la historia de estructuras, que pertenece
a un plano más profundo.

I3113LIOGHA[^ FA SU17AIiIA

BLOCH, At'A[rr.: Obsert+ationS sur la n^éthode c•n histoire éco-

nornlqrre, en "Annales, Econvruies, Sociétés, Civiiisations",
1940.

I3Lar, J.: Le révisionisme en histoire ou l'école des Rnna-

les, en "La Nmuveile Crttlqne", 1950.
k3renapEL, FERNnND: Aistotrc el sotences sociales: lrc lonryuc

durée, én "Annales, Ecenomles, Sociétés, Civíasatlons",
1959, pAgs. 30d-it9.

BRAUDF.L,^FERNANn: S1LT 2lne cvnceptton de L'liistvire^ soc[a-
Ze, en "Annales, Eoconomies, Socfétés, Cívílisations",
1959, págs. 308-319.

DnL PaxE, Lolnr: L'insegn¢menlo rlelia storia economtca e
il Tiordtnamento delle F'acoltk Universitarie, en "Eco•no-
m[a e Storia", 19G0, núm. 'l.

[rANFANt, AMIKTOHIi: Inl?OCt7Aeivne allo Atudio della stvria
ecbnomica (3.• ed.). Mflún, 1960.

FEAVRh, LuclE:v: L'ombats prncr Chistoire. París, i953. (Co-
Ieccibn de dtversos artículos publlcados en diversas re-
vIatas.)

KuLn, VV?TlíOLD: I/isttliTP, el évonomie,: la Zvngue durée, en

"rlnnales, Economies. 5ociités, Givllisatíons", 196Q nú-

mero 2.
1ZonnzE, CxnRLES: )ntroduction k 1'liistoire écono,mique. Pa-

ris, 1944.
MounzE, CHARLES: TTais essais sur Izistoire et culture. Pa-

r[s, 1948.
Gt.E, [IEVIrI: Malértalisme h.istorique et tnterpretatlon éco-

nomtgue cle l'hislolre. ^París• i927.
13FUTIN, LunwrG: Cinjiihrung tin dte Wirtsclaa/tsqescl^iehte.

Culcmia-Graz, 1959.
:l^[noHO, FRéDéntC: Théorie évnnom(que et Ilistvlre éc^onomi-

que, en "Cahíers de 1'Jnstitut de Scienc,e Economique
Apliquée", ní:m. 79. Paris, aUril de 1959, n^igs. 'r5-75.

Cnxo.ELLr, Man[n R.: ^vatr^ra e metodv dclla storia crnno-
mica. Milrin, f 9fi0.

1)nvnran, For,xE: Hfstor^ as Social ficience. La Haya, 1960.
VIÑA3 MEY, GARMELO: Idst2ld{OS de I/istOria SOCial rlc 16pa7tQ.

Pr:ílago a los 3 volúmenes publicados desdc f9^i9.
VAzQuEZ nE P¢nnn: La Zlistor[a, ciencia de acta^alidad, en

"Nuestro Tíetnpo'', núm. 35, 1957, págs. 5l3-528.

22



HISTORIA DE LOS ACONTECIIVIIENTOS E I-IISTORIA

^^•-^ _= ^ ECONOMICA Y SOCIAL. NORMAS DIDACTICAS

EI tema o enunciado a desarrollar en estas
páginas (exceptúo las normas didácticas), que
me ha sido sugerido por la dirección de VIDA
EscoLna al dispensarme et honor de colaborar en
<^s!e número de .la revista, parece entrañar una
disvuntiva entre dos modos de concehir, escribir
y, en su caso, enseñar da Historia: el que se con-
creta a los acontecimientos externos, de mayor
o menor importancia -la histoire événementiel-
le, segírn la m^derna terminologfa francesa-,
y el que se empeña en buscar unas "causas más
profandas", de índole económica (fuentes de ri-
qucza, aprover,hamiento y reparto de los benefi-
cios que proporcionan) y social (grupos sociales,
condicionados por las ocupaciones respectivas de
las personas que los integran y definidos por
una mentalidad más o menos caracteristica).
Ello parece incuestionable a simple vista, Con-
viene precisar desde ahora, sin embargo, que
toda Historia es social, ya que se centra en el
hombre y, en consecuencia, en la sociedad. Las
actividades de estos hombres, de estas socieda-
des, en el campo ecc,nómico, polftico, literario,
religioso, artistico, etc., constituirán el ohjetivo
-de la Ilistoria económica, política, literaria, reli-
giosa y artfstica que, por ello, no dejarán de ser
Historia social.

. « .

Unas rcflexiones previas y de tipo general so-
;rrc lo que es la Historia y cómo se concibe en
nuestros días ---reflexiones que procuraremos
adecuar al carácter y finalidad de esta revista-
nos ayudarán a cnmprender las citadas concep-
ciones y su superación por una Historia que sea
vr.rdaderamente la ciencia de todos los hombres
•en el tiempo. También nos seran útiles para en-
frentarnos con el aspecto pedagógico de la disci-
plina en cuestión.

Los ctlltivadores de ,las distintas disciplinas
^cientificas van ampliando el radio de acción de
su especialidad reshectiva y contribuyen a su
pro{Sreso, media.nte nuevas conquistas e invesfi-
^aciones. Pero estas sucesivas ampliaciones van

.
por JUAN REGLA
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conlplicando cada vez uiás el contenido de las
diversas ciencias, qu^e de unos conocimientos ele-
mentales se han transformado en unas discipli-
nas abrumadoras, cuyo dominio exige una entre-
ga total. El enciclopedismo del siglo xvr1l, por
ejelnplo, es inconcecible en nuestros días, en que
el estado de das ciencias exig^ la especialización.
Todo ello plantea un grave problema pedagógico,
cuyas dificnltades aumentan a medida que se
desciende a los niveles más elementales de la
enseriaaza. En efecto, el presentar el "estada ac-
tual" de una disciplina cualquiera a alumnos
universitarios puede ser relativamente fácil. Las
dificultades aulnentan en la Segunda Enseñanza
y en múcho mayor grado en las Escuelas prima-
1•ias. Es obvio que las dificultades están funda-
mentalmente motivadas por la distinta capaci-
dad o preparación de los alumnos. Pero lo que
aquí nos interesa es otro aspecto de la cuestión :
la dificuitad de resumir o sinfetizar una disci-

plina científica al nivel de los alumnos a que se
destina. En gran parte, ello explica --y aquí
quiero ceñirme exclusivamente a la Historia-
el retraso con que las nuevas conquistas cientf-
ficas, que han cambiado totalmente el panorama
de los estudios históricos en los iíltimos años, se
incorporan a los Man.uales, Quizá ello se deba a
las deficultades especiales que entraña la com-
plejidad de la Historia, que exige interpretacio-
nes -y, en consecuencia, sfntesis- adecuadas
a la mentalidad de cada época.

Hemos dicho ya que la Historia es la ciencia
del hombre -de todos los homhres- en el tiem-
po, cuyo objeto consiste, por tanto, en el estudio
de la ^-ida humana con toda su extraordinaria
complejidad. E1 hombre necesariamenle tiene
historicr, aunque no una histvria necesaria, ya
que este último caso sólo podría darse en un
hombre carente de lihre albeclrío, lo que consti-
tuye un absurdo para !a concepción cristiana de
la Hisforia.

En lineas generalcs, el hombre cn la Historia
ha sido considerado de dos mancras distintas:
como individuo, e^ decir, como hombre aislado,
y como ser social. Esta distinta consideración del
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hombre ha conducido realmente a las dos inter-
pretaciones de la Historia quc examinamos en es-
b►s páginas: la Historia de los acontecimientos,
que no tiene e^n cuenta a los hombres sin historia,

para centrar su atención sólo en la cŭspide de
IA pirámide social de cada país, y cuya exagera-
cidn -o simplificación- es la Historia reducida
a reyes, ministros, batallas y grandes individua-
lidades sobresalientes en los distintas campos de
Jwt actividad humana; y la Historia económica y
social (recardemos las precisioncs anteriores so-
bre este último concepto), que centra su aten-
ción en la base de la pirámide y, en consecuen-
cia, en los "hombres sin historia", para conocer
au vivir cotidiano, condicionado por sus aciivida-
des materiales, que a su vez influyen sobre los
grupos en que se estratifica la sociedad respec-
tiva.

La.primera interpretación, predorninante en el
aiglo x[x, es la que preside todavf a la inmensa
mayoría de los manuales de Historia destinados
x la enseñanza, que opligan al estudiante a un
abrumador esfuerzo memorístico para retener
interminables listas de reyes -los reyes visiga-
dos, por ejemplo-= y fechas de batallas, La se-
gunda -prescindimos aquí de la Histaria eĉo-
nómico-social en los moldes del materialismo
dialéctico--- ha surgido en reaiidad casi en nues-
tros dfas, como reacción frente a la absoluta in-
auficiencia de ]a printera y como un intento ha-
cia una explicación más completa del pasado,
centrado básicamente en la multiplicidad de he-
choa del hombre común.

A su vez, las dos interprei^iciones de la His-
toria, a que acabamos de referirnos, han inver-
tido -=además del punto de referencia en la pi-
rfimide social (la cúspide en el primer caso y la
base en el sequndo)- la misma consideración
del pasado, como algo sustantivo en el primer
caso, y coma algo subordinado al presente -a
ceda presente (en una intuición genial ya advir-
tió Goethe que cada {teneración necesitaba escri.

bir su propia Historial, en el segundo-. Es decir,

el historiador parte, en este último caso, de 1os
problemas que le preocupan en un momento da-
do, para interrogar al pasado sobre ellos, buscan-
do, en último término, la comprensión del pre-
sente por el pasado y de éste por aquél.

Hemos dicho ya que resulta fragmentario e in-
ŝu€iciente reducir la Historia^ -la ciencia de to-
dos los hombres en el tiempo, no se olvide- a
un simple relato de acontecimientos externos,
protagonizados, como es natural, por una peque-
lla minoría, la de los hombres con historia, es
decir, fijar sólo la atención en la cúspide de la
pirámide social, según el ejemplo antes citado.

Pera tampoco aprehendemos al hombre en toda
la multiplicidad de sus facetas si sólo tenemos
en cuenta una sola de sus actividades, la econó-
mica, protagonizada esencialrnente por la mása
de los hambres sin historia.

Lo que interesa al historiador es el hombre en
su totalidad. Gomo observó el ilustre historiador
francés Lucien Febvre, ,la Histaria no es la cieu-
cia del hombre "abstracto, eterno, inmutable en
el fondo y perpetuamente idéntico a sf mismu.
sino de los hombres en el cuadro de las socieda-
des a que perlenecen en una época determinada
de su desarrollo, hombres dotados de funciones
múltiples, activitlades diversas, preocupacionea y
actitudes variadas, que todos se mezclan y entre-
cruzan y acaban por concluir entre ellos una paz
de compromiso que se llama la vida", Y continú:e
diciendo Febvre: "A1 hombre asf definido se le
puede coger por tal o cual miembro, por las píer-
nas, por los brazos o por la cabeza, pero siempre
es al hombre entero a quien aprehendemos. El
historiador puede interesarse prefereníemente
por una de las actividades de ese hontbre, la eco-
nómica, por ejemplo; pero cen la condición de
no olvidar j amás que esa actividad que va a es-
tudiar no puede desligarse en absoluto de la to-
talidad del mislno hombre, en el marco de la sa
ciedad en que vive."

Recapitulemos lo expuesto anteriormente. La
Historia tiene por ohjeto el estudio de la vida
humana como un todo. Toda Historia es social y
puede dividirse en tantas ramas como actividades
humanas. El historiador puede escoger como ob-
jeto de estudio cualquieia de ellas -1a economf:^
(Historia económica), el Estado (Hrstoria políli-
ca), las relaciones internacionales (Iiistoria di-
plomática), ete.-; pero a condición de tener
siempre en cuenta que cada rama forma parte de^
un tronco común, que es el hombre en una época
determinada. El ya citado Lucien Febvre comen-
ta que si cada especialista aprehende sólo la par-
te del hombre que le interesa, los historiadores
operarán sobre "trozos de cadáveres" y con ello
jamás podrán enfrentarse con lo que l^recisa-
mente constituye el objetivo fundamentat de la
Historia: el estudio ^le .la vida humana en el pa-
sado.

. . .

Es evidente que resulta mucho más fácil for-
mular unos principios teáricos, que resuman erb
lfnes generales el concepfo de una ciencia cua[-
quiera, que apíicarlos en un progranta perfects+-
mente estruĉturado de la disciplina en cuestióa•
Las dificultades aumentan si intentamos des-
arrollar el programa en una sínfesís o Manuat dc
!a asignatura. Puedo hablar de ello son conoci-
miento de causa por haber redactado, en colabo-
ración con mis compañe^s de claustro en 1^
Universidad de `'alencia, doctores Ubieto y Jo-
ver, una Inlroducción a la Historia dc Lsparca,
que en forma manual presenfa una visión del
pasado hispánico a tenor de la concepción actual
de la Historia. F.n el siguiente csquema, que pwe--
de tener un valor didác.tico, formulado con sen-
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cillez, incluso en la enseñanza primaria, quedan
reflejadas las experiencias acumuladas.

I. Interesa previamente bosquejar las carac-
terísiicas geográficas del ámbito en que se desen-
vuelve la sociedad que vamos a estudiar en un
momento dado. 1Vo se trata de una concesión al
determinismo geográfico. Es incuestionable, sin
embargo, que el paisaje lat.u sensu condiciona las
actividades de las sociedades humanas que en él
viven.

2. Hemos quedado en que al historiador le in-
teresa la vida humana en un momento dado, por
ejemplo, en la España de los Reyes Católicos. Es
preciso tener en cuenta todas las actividades de
todns los humbres, que podemos considerar in-
tegradas, básicamente, en los siguientes planos
paralelos o pisoa superpuesfos: el económico, el
polftico, el cultzrral y el de. las relaciones exterio-
res. Todos ellos, como las ramas que no se pue-
den aislar del tronco o como los pisos que no se
pueden separar sin que se derrumbe todo el edi-
ficio. Tronco y edificio son, en este caso, el hom-
bre.

3. La sociedad se organiza en un Estado. Re-
curriendo de nuevo al ejemplo de la pirámide,
la primera está en la base y el segundo en la cús-
pide. Si el plano económico se apoya en la pri-
mera,los tres restantes se centran o se acercan
a la segunda. Partiendo del libre albedrío huina-
no, no puede haber determinismos de ninguna

clase. Queremos decir que la base condiciona a la
cúspide y, a su vez, es influida más o menos in-
tensamente por ella. En el caso concreto de ls^
economía, las fuentes de riqueza y su explota^-
ción por el hombre en un momento dado (plaato^
económico) son inseparables de los conocimien-
tos técnicos (plano oultural), de las medid,as
adoptadas por el Estado para su fomento y dean-
arrollo (plano político) y del comercio exterior
(plano de las relaciones internacionales),

Veamos ahora et contenido de los diversos pla-
nos a pisos, que para mayor claridad centramos
en la España de .los Reyes Católicos ^(1479-1516).

A. Plano económico.-Es conveniente una re-
ferencia previa al proceso económico general de
la época. Rehuyendo el empleo de toda termino-

logía cientffica, es evidente que hay unas époeas
de mayor riqueza, prosperidad o expansión 8
otras de mayor pobreza, crisis o depresión. (Re-
cordemos, como ejemplo significativo, los sue-
ños del faraón egipcio interpretados por .fosé: las
siete vacas gordas y las siete vacas flacas.) Pa=
rece incuestionable que el primer caso facilita^
la vida huinana, mientras que el segundo .la coffi-
plica.

En la España de los Reyes Católicos, como ^
el resto del Occidente europeo, se verifica ^
tránsito de la depresión económica de la Baja•
Edad iVledia a la expansión del sigla xvt. Camo
una particularidad notable, la mentada depresión
afectó menos a Castilla que a la Corona de Ara-

1.a tarea urgente que se impone a nuestro mundo, y cuya realiz^rciúr^ o no realizatiów

juzgará nuestra época, ,es la de suprimir la injusticia irritante y crecieTite dc la que es víc-

tima la mayor parte de da humanidad. EI hambre, la enfermedad, la privación de los cono-

cimientos elementades indispensables para un mínimo da vida espiritual e incluso sirnple^rne^-^
te humana, estas pdagas que origina la miseria de los hombres, la misnra ciencia nos prue-

ba qut no son males inevitables en los que la humanidad está obligarla a participar. Tanto ^ar

cansideraciones pol{ticas y económicas ^omo las exigeneias morales de just^ia y de caridad

nos exigen con deber estricto poner en marcha todos los recursos y todas las energías d^

las que disponemos para borrar una iniquidad que coloca a nuestra sociedad en estado de
acusación.

Por otra parte, es neeesario recalcarlo, los pueblos favorecidos no deben olvidar que tie4
nen en la mayoría de los casos un deber de reparación de tantas injusticias y error,es eome^
#idos por los crist:anos de "este viejo y no eje^nplar Occidente". Esta lucha contra la misr-
ria, emprendida con espíritu de verdadera solidaridad, creiará entre los hombres lazos que
les unirán, en tanto la miseria los seQara enfrentándolos a unos contra otros; pero elda ni
será posible sin un Qropósito decidido de austeridad y un sentido del sacrificio cuya fecun-
didad debe comprender, mejor que nadie, el cristiano.

(Conclusiones Generales de la XI Asamblea Plenaria de1 b'lIIC, Yensée chrétíçnne et
communauté mondiale, Recherche et Débats du Centre Catholiqut des Intellectuels França^is,
cahier núm. 23, París, mayo 1958, pó.g. 149.)



gón. Castilla pudo palíar sus eonsecuencias gra-
cias a .las exportaciones laneras.

Luego se impone el estudio de la población y
su reparto geográfico y social (y confesional, en
su easo), las fuentes de riqueza y su beneficio,
y los grupos sociales, con sus mentatidades res-
pectivas. •

Recordemos sólo dos notas ; la mayor pujanza
económica de Castilla, debida a la riqueza lané-
ra y su mayor potencialidad demográfica (siete
millones dc habitantes, contra uno toda la Coro-
na de Aragcin). )is obvio que ello contrihuya a
expliear la hegemonía de Castilla cuanda se co-
loca la primera picdra de .la unidad española.

A, Plano político.--Se refiere al Estado y a la
ínfluencia que en é] eĵercen los grupas sociales,
así como la proyecci^in de aquél sobre éstos. Hay
^que e.atudiar, pues, la organización del Estado,
sua medios y sus fines, en el ámbito de la potítica
interior-fiscal, social, econámica, religiosa, ideo-
lógica... En el caso concreto de la Espatia dc los
Reyes Católícos, interesa, sobre todo, la estruc-
tura constitttcional de la monarquía hispánica y
las problemas que plantearla su puesta en mar-
^cha.

C. Plano culturai: -^Lo definen las individua-
lidades y minorías que dan el tono cultural de
la época en los diversos aspectos -Leyes, Cien-
^cias, Artes--, así como la política cultural del
Fstado en sus diversas manifestaciones. En la
España de los Reyes Gatólicos hay que estudiar
las característícas del Renacimiento y dei huma-
nismo hispltnicos, sus contactos con la intelec-
fualidad europea y las directrices de 1a política
cultural de la monarquía. '

D. Plano de las relaciónes internacionales.-
Análisis de la lfroyección exterior clel Esi^uio 3>,
en su caso, de la ol,inión pitbliea. 'I'eniendo en

cuenta los factores estudíados en los planos an_
teriores, la política iñternacional podrá ser com-
prendida en sus auténticas dimensiones. Por lo
que se refiere a la época de los Reye3 Católicos
--partiendo de la unión personal de loti reinos de
Castilla ,y Aragón- estudiaremos: a) ei esfuerzo
por la unidad peninsular (conquista de Granada,
recuperación de los condados de Itos^ellón-Cerda-
ña, anexión de Navarra, relaciones con Porta-
gal); b) hacia ta hegemonfa en el Occidente eu-
ropeo (alian2as y política italiana, tnediterránea
y africana), y c) descubritniento de Antérica y
cansecuencias inmediatas}.

. . .

Creemos que este esquema puede satisfacer
plenaznente las exi;encias de la Historia como se
concibe en nuestro^, dfas, Jamás hay que olvidar
que los citados planos o pisos no pueden cogerse
por separado como si nada tuvieran que ver unos
con otros, ya que cllo equivaldrfa, según la ya
cifiada metáfora de rebvre, a"matar al hombre"
y"descuartizar su cadaver". La Historia no se
ocupa de los muertos como tales, sino de sus pro-
blemas cuando vivían.
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A me.dida que las sociedades f ueron alcanzando la madurez en el siglo XX sucedieron
dos cosas : e1 ingreso real u per capitan aumentó a tal punto que un gran número de per•
svnas alcanzaron un nivel superior de coirsumo que aobrepasó a los productos básicos: ha-
bitacíón, vestido y sustento, y cambiá de tal modo la estructura de las fuerzas del trabajo
que incre.mentó Za proporción de la poblacióra urbana en relación con la población total y,
acás tarde, Lambién la proporción de la población empleada en oficinas o en labores fabri•
les calificadaa --conocedora y ávida de adquirir los beneficios de consumo de una econo-
mía madura.

Como complemento de estos cambioa económicos, la sociedad dejó de aceptar la exten•
BIÓIL adicional de la tecnología moderna considerándola como objetivo supeditado. En esta
etapa de la posmadurez, por ejemplo, las sociedades occidentales, a traués del proce$o pa
lítico, han optado por asignar grandes recicrsos para el bienestar y la seguridad sociales.
EI surgimiento del Estado benefactor constituye la manifestación de una sociedad que se
desplaza más allá de la madurez técnica; pero ea también en esta etapa cuando los recursoa
tienden, cada vez mais, a ser dirigidos hacia lu producción de bienes duraderos de consumo
y a la dijusión de servicios en gran escala, sie.mpre que predomine la soberanía de los con-
surnidores. Gradualmente se fue propaganrlv el usv de la máquina de coser, de la bicicdeta
y, posteriormente, de los diversos artefactvs eléctricos para uso doméstico. Nv obstante, des•

de un punto de vista histórieo, el elemento decisivo ha sido la barata producción en masa

clel automóvil, con sus e f ectos completamente revolucionarios, tanto sociales como económi-
cos, sobre la vida y perspectivas de la sociedad.

(W. W. RosTOw, Las etapas del crecimiento ecorxútnico. Fondo de Culeura Económica. Mé-
^ico-13uenos Aires, 19G1, pág. 23. )
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_- ^^ -- -. . _ ^^-^- --=^-- HISTORIA DE LOS ACONTECIMIENTOS
DE LAS INSTIT^CIONES Y DE LA CULTURA =-_

por ANTONIO FERNANDEZ GARCIA
I'roteror del Iortltuto "Cervantm" de ŭ(edeld,

Uno de los problemas más arduos y complejos
con que se enfrenta la fundamentación conceptual
de la H,istoria es, sin duda alguna, la delimitación
del campo histórico. A veces se cree que todo lo
pasado, por el salo heeho de no existir ya, es de-
cir, por una ra^ón negativa, es de competencia del
historiador; así se ha definido la Historia como
"la ciencia del pasado". Es una definición que no
com^promete a nada, pero absolutamente imprecisa:
porque icómo puede ser objeto de conocimiento
cientí.fico una serie de hechos cuyo denominador
^común es no ser contemporáneos nuestros? La es-
pecialización crecíente de las ciencias y las más
^e^eras exigencias internas de construcción histó-
rica nos impiden hoy expresarnos con la ligereza
^qt^e constituyó el tono dominante de los viejos ana-
listas.

En ese pasado de alguna forma ha de estar pre-
sente el hombr^s. Por ello propuso Marrou (1 )
como definición general de 1-listaria la de "Cono-
^cimiento del pasado humano". Pero aun esta de-
finición que introduce aI hombre en la trama de
la Historia no^ parece de una vaguedad notoria.
En primer lugar, el abjeto -todos los hechos del
pasado relacionados con el hombre- sigue sien-
do desproporcionado para un estudio científíco:
por otra parte, hablar del pasado con esa seca de-
nominaci'on expresiva, sin .hacer referencia a su
vigencia o a su influencia, es reducir la ldistoria
a una catalogación necrológica, a una ciencia de lo
muerto, y, por último, no creemos que la Historia
sea sólo conocimiento, sina también razonamiento
y deduccián. "Hacer historia no es contar cosas,
sino comprenderlas", ha apuntado Marañón (2 ).

Los hechos humanos o con el hombre relaciona-
dos han de tener ciertas cualidades para estar in-
vestidos de categoría histórica. En primer lugar,
etieacia. La fecha de 1547 en sí sola, como dato
desnudo, no constituye un hecho de historia li-
teraria; pero si añadimos "nacimiento de Cervan-
tes", el dato madura y se llena de sentido, en vir-

(1) MnRxo^: 1'áqs. 32 y siguientes. V. ficha en ^P^iblio-
çtrafía,

(2) Prálo,yo a"Vida de Cambó", de García Venero.

tud de la obra de un escritor genial que retros-
pectivamente proyectamos sobre el año de su na-
cimiento. EI historiador de alguna manera recorre
el tiempo contra la corriente hacia su fuente. El
hecho que se agota en sí mismo no le interesa.
Por este buceamiento del presente en el ^pasado
llama Schlegel al historiador "un profeta al revés".

Mientras ]os fenómenos físicos se repiten inva-
riablemente, los hechos históricos son irrepetibles,
al menos en su coyuntura. Ha habido muclias re-
voluciones, pero sólo una Revolución francesa; dén-
tro de un mecanismo y de un contexto similar nin-
guna revolucián es exactamente igual a otra, por-
qi^e la circunstancia varía. Por esto el historiador
busca además el hecho característico, eI que impri-
me carácter o es específico de una época, y deja
a un lado los hechos anodinos, las que se repiten
siempre igual, como son los ^procesos biobógicos li-
gados a la vida del hombre, que constituyen una
dimensión humana, pero no una dimensión histó-
rica.

En última instancia, el historiador busca conocer
la vida del hombre y a este fin apuntaba la obra
inacabada de Dilthey. De su pasado el hombre pue-
de extraer un riquísimo repertorio de lecciones, las
lecciones de la experiencia de su especie, pero el
campo de trabajo es tan ambicioso que en toda
obra histárica ha de hacerse una despilfarradora la-
bor de poda mediante un doble proceso de selec-
ción y espeeialización. ^,leamos alguno de los cam-
pos en que puede incidir una obra histórica.

Historia de los acontecimientos. Este es el gran
caballo de batalla de la .historiografía. Ya el más
antiguo libro de historia no fragmentario que nos
ha legado el mundo occidental, el de Herodoto de
Turios, tenía como finalidad primordial salvar del
olvido lo memorable. Lo importante para el proto-
historiador griego eran las hazañas mara'villosas y
Ios sucesos divertidos, sus ojos y su pluma apunta-
ron hacia lo insólito.

Los anales nos suministraron una historia que se
confeccionaba a base de las crónicas, en las que tan
sólo se resaltaba lo descomunal, las personalidades
de gran talla, Ias grandes batallas, las guerras, 1as
treguas y las paces. La obsesión pqr el gigantismo ^
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fabricó una historia que daba la impresión de que
los hombres no habían liecho otra cosa a través de
las edades que pelearse y, alguna rara vez, tomar-
se un descanso para volver a dar rienda sue)ta a
su incansable vocación belicosa.

La aparición de'Ia Diplomática con Mabillón y
d método crítico, que basó sus inquisiciones en el
estudio de los documentos, amplió las dimensiones
del acontecer histórico con hechos culturales, eco-
ryómicos y sociales. La reacción de la historiografía
moderna ha sido de profundo desprecio por esos
magníficos atiborramientos de datos que consti-
tuían el meollo de la historiografía tradicional. Así
se llegó al extremo opuesto, a la ilusoria esperanza
de llegar a construir una Historia sin nombres y
sin fechas. Y si es indudable, como ha subrayado
Sánchez Albornoz, que con el solo relato de los
acontecimientos externos el ayer se hallaría en sus
puros huesos, no lo es menos qite lo bélico es una
dimensión esencial de la Historia (3).

En el orden práctico no se puede prescindir en
la enseñanza de la Historia de los acontecimientos,
especialmente de los acontecimientos bélicos, ver-
daderos aldabonazos para la atención del niño.
Pero han de reducirse a sus justas dimensiones,
estudiando tan sólo los acontecimientos eficaces y
cazacterísticos que pueden alumbrar de alguna ma-
nera los rasgos de un período histórico, pero con
el cuidado de evitar los empachos del dato in-
útil y a veces fantástico.

Historia de las instituciones. Las estructuras
m que se desenvuelven ^ las sociedades humanas
son de esencial importancia para su comprensión.
Por desgracia, debido al monopolio de la diplo-
macia y la guerra, durante siglos se ha arrinco-
nado su estudio en el desván de los trastos in-
útiles. Este desd^én provocó la lamentación uná-
nime de muchos tratadistas y metodológicos espa-
ñoles a partir del siglo xv: Fernán Pérez de Guz-
mán, Luis Vives, Baltasar de Céspedes, el conde
de Fernán Núñez, el padre Feijoo, Forner, Mas-
deu, etc., parecen un coro bien afinado que no
entona más que una melodía: la de su censura a
una historiografía que da la espalda . a las insí^-
tuciones. Campomanes dice textualmente: "las his-
torias comunes refieren negociaciones, ligas, gue-
nas y tratados de paz... Ignoran la constituci,^ón
civil y el derecho público de la nación y de sus
relaciones con las comarcanas. De donde resulta
que las historias corrientes suelen estar llenas de
sueños y cosas inexactas; faltando las noticias po-
líticas, económicas y militares que pudieran servir
de sóiida instruccián...". Jovellanos (4) se queja
del sistema narrativo, abogando por una historia
civil "que explique el origen, progreso y a)tera-
ciones de nuestra constitución, nuestra jerarquía

(3) Véase el ensayo de Ortega y Gasset, "El genío de
le guerra y la guerra alemana". Tomo II de "El Especta-
dor"

(4) JOVELLANOS: "Discurso de recepción en la Academia
de la Historia", 1780.

política y civil, nuestra legislación, nuestras eos--
tumbres, nuestras g,lorias y nuestras miserias", y
el padre Sarmiento subraya que la Historia no•
debe presentar solamente los hechos belicosos paza
poder eficazmente instruir.

Pero esta actitud valiente de apertura de nues-
tros metodólogos y pensadores no se reflejó ea
nuestros sistemas de arquitectura histórica y la
^uerra siguiró enfilando todos los puntos cardina-
les de nuestros libros de Historia.

A finales del xix la escuela alemana, con Lo-
renz y Scháfer, llegó a la postura antípoda: Ias.
instituciones, y más concretamente el Estado, ba-
rrieron de los caminos de la Historia a todo tema
bélico o cultural. Para éstas el campo específico^
del historiador es el estudio del Estado en su ori-
gen, su desarrollo y sits tareas.

Actualmente las aguas han vuelto a s^i cauce..
Las instituciones son en muchos casos los cimiea=
tos del hecho o del acantecimiento, pero su estu--
dio no debe ser exclusivo ni absorbente.

Historia de la cultura. El pensamiento cientí^
fico, moral y artístico, tan íntimo al hombre, no,
sólo no puede quedar al margen del campo de la
Historia, sino que incluso viene a ser su exigen--
cia más difícil y más elevada. La ciencia, la ^qe-
ligián y el arte, el derecho y la literatura son fe-
nómenos históricos de honda trascendencia, hasta
tal punto que las ciencias que aparentemente ci-
fran sus fttnciones de un modo absoluto en el pre-
sente, tal la Física y la Medicina, han llegado a
la convicción de que sólo el estudio de su desarro-
Ilo histórico les da perspectivas eficaces para su
desarrollo en el futuro (5).

Los grandes y complejos hitos culturales de Re-
naeimiento, Barroco o Romanticismo son capítul^s-
indispensables en el esfuerzo del historiador por
entender el pasado del hombre. El literato, el his-
toriador de las artes plásticas o de la música, el
teólogo, el economista y el soci^ólogo enfocan t^ia
determinada perspectiva del fenómeno cultural,
pero sólo el historiador puede dar uria visión de
conjunto, en la que se hermanan todas las visiones
parciales, lo mismo que el geógrafo es el único
que calibra el paisaje como entidad unitaria, del
que analizan aspectos particulares el agrónomo, et
botánico o el pintor. En uno y otro easos, el his-
toriador y el geógrafo realizan una función de
síntesis que n• pueden declinar en ninguna otra
ciencia.

La cultura, o sea, el bagaje espiritual del hon-
bre, y la civilización, el bagaje técnico, constituytn
dos constantes de la Historia, de más entrañable
humanidad que la constante de la guerra.

Consideraciones prácticas. El gran problema
de la enseñanza de la Historia es que las exigen-
cias científicas de la historiografía moderna son
inasequibíes para la mente del niño; quizá ningu-

(5) RoF CnusALLO: "La medicina actual". Introducdós.
Barcelona, 1954.
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-na disciplina se enfrente con un problema de base
tan acuciante. La Historia ha alcanzado su jerar-
_quía de ciencia en la medida en que ha superado
^us dimensiones reducidas de relato. Pero es pre-
•cisamente lo narrativo, lo literario, lo anecd^ótico.
lo que fascina la atención del muchacho. De aquí
•qae el maestro deba atender con espedal interés
.ad estudió de las grandes eampaiias bélícas y de
las grandes figuras históricas. El alma del niiío
•es un catalizador maravilloso que deja pasar úni-
-camente los valores positivos de audacia, espíritu
•de aventura y valentía. Con tacto y experiencia
ua buen Maestro puede extraer de la Historia una
veta prácticamente inagotable de figuras y hechos
•ejemplares. Pero esta tarea ha de estar informada
por un principio de selección; han de elegirse tan
sólo determinados hechos y contadas figuras para
que la historia no se convierta en un caos indiges-
to de datos sin significado.

Y, en segundo lugar, un principio de releción.
El .acontecimiento ha de llenarse con algunas re-
ferencias a instituciones y a cultura. A1 hablar de
los visigodos, por ejemplo, deben estudiarse úni-
^camente un número mínimo de figuras políticas,
para poder atender a la organización del Estado,
.a las clases sociales, a los problemas de conviven-
da, a las figuras culturales y al arte. Todo bien
trabado puede dar una estampa interesante y viva
^de la ^época. El desastre de nuestro 98 provoca una

honda reacción de amargura en los escritorest tl
marasmo de Llnamuno, la dol}ente tristeza de los
versos de Machado, las feroces críticas de Baroja
contra los políticos, el amor trágico y obsesivo de
todos los escritores del 98 por España, he ahí ua
complejo fenómeno cultural que tiene su parto en
un acontecimiento militar: la 1lquidación de .nues-
tro imperio colonial, y en una realidad 'institutioy'
nal: el fracaso del sistema liberaí de gobiernu.

E1 niño debe percibir que las facetas de la viiía
humana no son com.partimientos estancos, sino va-
sos comunicantes. La Historia puede provocar no
sólo una exaltación de la vida psíquica del niño
con su entusiasmo por las figuras ejemplares, sino
también una ampliación de su capaeidad humana
al percibir la unidad profunda que preside todos
los hechos de la vida del hombre.
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La primera solución del motor eléctrico fue encontrada en 1873. Tres años antes,

Gramme había inventado la dinamo, y aquel año se comprobó que ésta era una má-

quina reversible, es decir, que no solamente producía electricidad, cuando se la hacía

dar vuel±as, sino que podía también dar vueltas cuando se le proporcionaba electricidad.

Es el motor de Gramme de corriente continua, que anima las primeras tentativas se-

rias de locomoción eléctrica. En Berlín, en 1879, los visitantes de la Exposición toman

al asalto el pequeño tren eléctrico instalado por el ingeniero E. W. von Siemens (1816-

1$92 ) v su colaborador Halske; era, en efec to, el primer tranvía eléctrico, cuya fuerza

motriz era accionada por un motor que recibe la corriente de un hilo aéreo. Una atrac-

'ción del mismo g^énero, debida al mismo ingeniero, funciona en la Exposición de Elec-

tricidad de París en 1881, después de que verdaderas líneas urbanas fueron creadas en

Alemania; es cierto que existían tranvías en la mayor parte de las grandes ciudades,

pero todos eran de tracción animal. La electricidad avanza progresivamente y alrededor

de 1900 comienza a sustituir de un modo definitivo a los caballos.

^PIERRE RoussEAU, Histoire des Transports. "Les grandes études historiques", Payard,

París. 1961, págs. 478-479.)
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(NtCtAC10N A LA HIST©RIA ECONOMICA Y SOCIAL
EN LA ESCUELA PRIMARIA: CONCEPTC^ Y

PROCEDIMIENTOS
por RAMON GARRABOU

Lioenclado en Htstorla.

Desde que la Historia se ha convertido en una
disciplina científica, las más opuestas escuelas de liís-
toriadores están de acuerdo en que su función es
ofretxr una visión lo más exacta posible del pasado
del hombre. Sñ la misión del historiador es hacer re-
vivir el pasado de la humanidad de una manera to-
taI, vamos a analizar sucintamente Sómo los distin-
tos grupos de investigadores han intentado solucio-
nar el problema.

Para la mayor parte de nuestros historiadores la
relación exhaustiva de los conflictos bélicos, de las
sesiones de Cortes o la vida de Palaoio era suficien-
te; otros, más exigentes quizá, añadían el estudio de
las instituciones políticas, ecanómicas y sociales, y
otros, en fin, dedicaron sus esfuerzos a una historia
idealógica desvinculada de una realidad.

La artificiosidad que representan tales métodos de
investigación del pasado del hombre, al presentár-
noslo dividido en compartimíentos estacos o, mejor
dicho, sin llegar nunca al hombre, no puede satís-
facernos, porque si la Historia es ]a ciencia del hom-
bre o, mejor dicho, del pasado del hombre -y aquí
citamos a Lucien Febvré-, «y no la ciencia de las
cosas o de los conceptos, ^podemos estudiar las ideas
fuera de los hombres? ^Estas ideas, simples elr.men-
tos entre muchos otros del bagaje intelectual, com-
puesto de influencias, de recuerdos, de lecturas y de
conversaciones que cada uno lleva cansigo? ZPode-
mos estudiar las instiriiciones separacías de aquellos
que las crean y que aun iespetándolas las mod^ifican
continuamente? No. No existe más historia que la
del hombre e historia en el sentida más amplio» (1).

Con los cambios operados en las estructuras de
nuestra sociedad e impulsados par el deseo de llegar
a una explicación coherente del pasado, surgió desde
mediados del siglo xix la preocupación, cada día más
creciente en un reduoido grupo de investigadares, de
analizar los problemas económicos y sociales. En
cuanto nuestra sociedad ha empe•^ado a situar en el
centró de sus preocupacioncs Ios factores de orden
económico, y en cuanto los movimientos y organiza-

ciones obreras han puesto en evidencia las contra-
dicciones de cIase, las nuevas generaciones de hísto-
riadores han señalado la importancía fundamental de
estos factores írara llegar a una interptetación ci^n-
tífica del pasado del hombre.

No queremos afirmar con esto que los elementos
de orden económico y social estuvieran olvidados
completamente en los anteriores métados de inves-
tigación histórica, pero eran estudiados de una forma
esporádica, desligada completamente de una rea)tidad
humana. En cualquiera de nuestros manuales se nas
habla, por ejemplo, que tal gobierno en tal fecha
aprobó un decreto sobre la importación de trigo,
pero ni remotamente nos hablará del estado de la
agricultura, ni de la influencia que puede tener en
los rnercados un hecho semejante, ni de la situaoión
real de las campesinos. Se nos hablará de los con-
flictas sociales siempre que sean aparatosos o espec-
taculares, pero no pidamos explicaciones sobre Ias
causas que han conducido hasta tales acontecimien-
tos, ni de las condiciones materiales y espiririiales en
que viven los d^istintos grupos de la sociedad.

La entrada del personaje colectivo en la historia,
con la superación del arrecdatismo persanalista, hacía
imprescindible la incorporación de estos factores en
la investigación histórica, porque, como afirma Ví-
céns Vives, «la primordial tarea del investigador es
buscar al hombre» o, mejar dicho, buscar a los hom-
bres, verlos cómo actúan en su imperiosa carrera ha-
cía un mejor bienestar material y espiritual; asistir
al desarrollo de las encontradas acciones y reaccio-
nes que constituyen y modelan su presencia en la so-
ciedad; comprobar cómo van tejiendo el cúnrulo de
realizaciones técnicas y de5ignios ideológicos que in-
teg^an el progreso humano; he aquí el modo de cer-
car en reducidos límites la vida misma, con el ob-
jeto de analizarla a #ondo» (2).

En consecuencia, el estudio de las condiciones ma-
teriales en que se encuentran los hambres del pasa-
c?o, las causas físicas y humanas de ésta^, sus conse-

(tl ri.r^^^1L, Lucit:^: Cornbats 1̂ our 1,'Hlstoire, pág. i2.
París, 1953.

('?) ^^^c.r^s Vwrs, Jnrn^f:: Prr;lr^ĈO a Princ2plos qenera-
les rte Ilistoria, F,connmfa ^ Snclolopía, de l'.harles Moraz^..
pfigina 6. Barcelana, 19,^2. ^
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cuencias sobre el desarrollo de la sociedad, es la base
del nuevo método histórico.

F1 primer elemento que debe tener e^n cuenta el
historiador económico es la de^mografía. Debe anali-
zar hasta doitde le sea posible los cambios de po-
blación, la distribución por edades y profesiones, para
conocer el factor esencial de toda economía: el hom-
bre. A continuación, el análisis de las fuentes crea-
doras de bienes materiales. Este segundo paso es, en
definitiva, el estudio de las estructuras económicas,
de las relaoiones entre el hombre y su trabajo y en-
tre el hombre y su producto. Debe centrar su aten-
ción en las nociones de trabajo y producto, tan fre-
cuentemente olvidadas, relacionándolas con las con-
diciones geográficas, los avances de la técnica, etc.

La cuestión que deberfa estudiarse seguidamente
serfa la distriburión del valor global de la produc-
ción creada por e1 trabajo; saber si se dediea fntegra-
mente al consumo y, en caso contrario, la parte so-
brante a quien va destinada, al trabajador, a la colec-
tividad, a un grupo de indivíduos, y analizar, en
suma, las condiciones de intercambio, la ereación de
mercados, etc.

La historia económica no puede quedar reducida
a series de estadísticas desligadas absolutamente de
la realddad, ni contentarse con ser una historia de las
doctrinas económicas, sino que, como dice Morazé,
«incumbe a la historia económica cuanto puede acla-
rar la manera de ser (de vivir, de reaccionar) de
los hombres del pasado, procurando explicar su ori-
gen y subrayar sus consecuencias» (3).

La historia social, si es que en realidad puede em-
plearse este epfteto, está íntimamente ligada a la his-
toria económica. No puede reducirse a una narra-
ción de los movimientos obreros, rxi de los proble-
mas sociales, sino incluir.los en la evolución general
de las condiciones materiales y humanas. La historia
social aislada de un marco económico sería comple-
tamente artificial. Los grupos sociales son a la vez
la base de todos los sistemas económícos y•el efecto
de sus mecanismos económieos.

La apropiación privada de los bienes de produc-
ción en el sistema capitalista, por ejemplo, es un he-
cho social, pues provoca la división de la sociedad
en clases. El desarrollo del proletariado es otro he-
cho social conseaiencia de este sistema económico.
Por tanto, este método histórico debe estudiar los
distintos sistemas de or.gatŭzación de la sociedad que
se han desarróllado a lo largo de Ia historia, como el
resultado de unas estructuras económicas.

Con cuanto hemos dicho hemos querido manifes-
tar que no tiene razón de ser la cxistencia por se-
parado de una historia económica y de una historia
social, porque, como dice Lucien Fébvre, «no hay
historia económíca y social. Hay historia simplemen-
te, en toda su Unidad» (4).

Si entre los historiadores profesionales el estudio
de los factores económicos y sociales es relativamen-

(3) MORAZÉ, CHARLES: Ob. CI^., ^Y$^, ZĴ .
(á) FEnvriL, Luc+r.N: 06. cil., p^io. •WU.

te reciente, en la escuela primaria está aún pofi c^es-
cubrir. La enseñanza de la Historia en nuestraa ee-
cuelas se ha visto reducida a unas largaa lñstas me-
morísticas de reyes, gobtrr►antes, batallas y ^cha^►os
gloriosos» desvinculadoa completamente ck1 mat+ev
social-econótnico. Se argiiirá que estos factores ear&n^
fuera de la comprensión de los alumnos, que estas
cuestiones no son aderuadas a su edad. Evidetttemen-
te, resultaría pedante pretender que los e ŝmlares lla
garan a formarse una visión completa del pasado,
pcro esto no justifica que estos aspectos estén com-
pletamente excluidos, como sucede en la práctica.

Ante esto nos preguntamos: ^sería mucho más di-
fícil hacer comprender al nitio que en un determi-
nado momento dei pasado no existían fábricas, que
sólo se trabajaba en pequeños talleres, que la mayor
parte de la población vivía de la agricultura,,, quc
sólo disponían de técnicas muy rudimentarias, qué'
explotaban la tierra en rnmún o depe.ndían de un
gran señor, que a una determinada estructura eco-
nómica corresponde una deterrninada estructuración
de la sociedad, una forma de vivir y de pensar? ^Sa
ría mucho r^ás difíoil, repetimos, hacerle comprender
estos problemas que una sarta de batallas, fechas y
«grandes acontecimientos»? ^No es mucho más apt•o-
hensible para una mentalidad infantil una visión de
la vida cotidiana a una narracíón de las grandes ha-
zañas de unos personajes desprovñstos de humanidad?^
Si lo que se pretende es desarrollar la capacidad in-
telectual de1 alumno mediante la historia y no sim-
plemente dotarle de memoris, tiene que ofrecérsele
una interpretación, una explicación coherente de .los
hechos que se le obliga a rernrdar, y esto aólo se pue•
de mnseguir teniendo en cuenta el desarrollo de la
vida en toda su complejidad. El método narrativo:
etnpleado hasta ahora en la enseñanza de la historia
debe fustigarse como sea. Pocos sistemas tan defor-
^uadores y antipedagógicos eomo el aprenderse ade
ca.rretilla» la historia, porque, como dice Lucien Fé^
hvre: «se dispensa a los perezosos, para toda su vida,
del trabajo de juzgar por ellos mismos: duro tra-
bajo, delante del cual la mayor parte de los ham-
L^res retroceden tenazmente» ( 5 ).

Las procedimientos a seguir pueden ser varios. No
c^ eemos totalmente inapropiado el empleo del méta
do retrospectivo, siempre que se utilice con la flexi-
bilidad y conciencia de que no se uueden transportar
al pasado de una manera absoluta los modelos in-
terpretativos de la sociecíad contemporánea, pero su-
perando las ^dificultades, este sistema facilitarfa enor-
memente la comprensión del 'alumno. No sería inade-
c^^ado recurrir, o a1 menos coordinar en un principio,^
las explicaciones históricas con las de la geogra#ía eccr
ncimica, social y política. Será más f^íoil hacerle com•.
prender la orbanización económica de nuestra socie-
dad, de su repercusión en la organización social, en
la forma de vivir y pensar y cn la or^anizacicín polí-
ti.tia que no transportarlo bruscaniuite a un pasado,

(:,) l^r•:nvm, l.t^^ai.^: 06. cit., p.í;,. 100.
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a^s o menoa remoto. Creemoa que un conocímiento
del presente es impresaindible para que la enseñanza
ak ^ls historia pueda cumplir su misión.
: Una vez realizado tste ptirnEr paso, vendria la lec-
^ de unos hedms, los quc se consideren más re-
^Sentativos, no excesivamente numerosos, pero ana

lizados rnn toda amplitud, de una manera global, des-
tacando la íntima relacián e influencia de todos lóa
factorés, económicos, sooiales, pollticos, culturales,
ideológicoa; sólo así se puede dar vida a unos hc►
chos del pasado y crear en los alumnos el hábito de •
pensar, juzgar e interpretar unos acontecim.ientos.

CONTENIDO DE LA HISTORIA: HISTORIA DE LOS

INVENTOS Y DE LAS TECNICAS EN LA ESCUELA PRIMARIA

por MANUEL ESPADAS BURGOS
• Yaate^or Ayud^ote de L DniverrLdW de Madrld.

Sin pensar aún en la canfección del presente ar-
ticulo, hojeaba hace unos días un deJicioso libro, ple-
no de interés, publicado años atrás en los Estados
Unidos, 7'he family o f man, íibro de escaso texto,
niuy escogido, que sirve únicamente de pie al con-
jtmiio de fotografías, tema de la publicación, selec-
cionadas en una exposición celebrada en Chicago
bajo ese lema de "la familia humana". El libro es
delieioso y a la vez tremendo, es todo un poema del
discurrir del hombre por el mundo, de los valores
humanos esenciales, el amor y el sufrimiento, el tra-
bajo y la alegría, el horror de la guerra y de la
muerte, el pequeño invento de un primitivo y el
hondo y revolucionario descubrimiento de ttat cien-
tífico de talla mundial.

Contrasta la canoa del hombre de la selva, apenas
tronco vaciado, con los supersónicos medios de trans-
porte; la seguridad total en el rostro de un niño que
ante la pizarra señala, con aire de triunfo, que dos
más dos son cuatro y la profumda expresión de duda
de hinstein, también ante tm encerado lleno de com-
piicadas ecuaciones. I,a visión de estos cientos de
fotos nos presenta una trayectoria, pocas veces dul-
ce, la mayoría sangrante, de hombres que durante
miles y miles de años han ido --casi siempre art
forma anónima- consiguiendo pequeños logros, mí-
nimas ventajas sobre un medio hostil, sobre una cir-
cunstancia enemiga, aplicando inteligentemente una
voluntad, individual o colectiva, para colocarnos en
e1 mundo que hoy vivimos.

I,o que llamarnos "época histórica" corresponde
apenas a unos minutos en el reloj que marca la vida
de la Humanidad; aún en nuestros días las maneci-
llas de ese reloj señalan para muchos seres humanos
esa hora temprana que prececie a la salida del sol.
En Australia, en el Africa meridional, em las i^ntrin-
cadas selvas sudamericanas quedan aún miles de

hombres que luchan duramente con el medio geográ-
fico, que les moldea y les comprime.

Esta labor lenta, sin ruido, muestra aspectos de
profundo sentido humano, decisivos para compren-
der la historia del hombre sobre la 1'ierra, que en
pocas ocasiones se le destacan al atiño, cuand^ t^
ne su primer contacto con la escuela, en la Ense-
ñanza Primaria. Y no es esto ninguna acusacióa a
la labar del maestro en la escuela, siempre meritísi-
ma, en muchos casos abttegada. Como hijo de maes-
tro y habiendo hecho la carrera de Magisterio du-
rante mis años de Bachillerato, temgo la suficiente
experiencia para ver, siquiera sea de forma global,
que se trata de un defecto que viene de más arriba,
de cómo se ha presentado la Historia en la Ense-
ñanza Media o en las 1~scuelas Normales de Magis-
terio. El análisis de muchos libros de texto de His-
toria, que circulan entre nuestros alumnos de Bachi-
llerato o entre los futuros maestros, nos deja esa
sensación de cómo se ha relegado ese amplísimo ca-
pítulo de lo que podíarros llamar los pequeños i;n-
ventos, que quizá no han sido obra de un hombre
solo, de un largo estuciio de lai^oratorio ni de un
momento genial, sino de una labor anónima de si-
glos y de pueblos, que lo han legado al tnundo tan
calladamente que parecía que zquello había nacido
por gemeracióri espontánea o que ya existía por sim-
ple naturaleza.

Se ha insistido con exceso en la Historia de los
"acontecimientos politicos", que teniendo importan-
cia no pueden en ningún modo ocultar estos otros
que podríamos llamar "materiales" en los que el
latir, la presencia del hombre es radiante, Se le es-
capa al miño esa faceta del hombre en cur,tunidad,
del hombre sujeto de la Historia, en un marc mágntnn
de nombres y fechas. Se da el caso paradóji^o de
que aun personas "de carrera", hombres que han p:^-
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sado por la Universidad, tienen um m^cepto tan pe-
queño, tan pobre de la Historia, que no pasa de re-
cordar tal o cual nombre, localizar en el tiempo esta
o aquella. batalla, o saber si este rey tuvo o no tuvo
hijos bastardos. Hay que terminar con listas de reyes
godos, con memorietas de pequeñas intrigas de Cor-
te, con perfiles -muchas veces caricaturescos- de
personajes y plantear ante el niño una Historia más
"humana", menos de batallas, menos de crueldad y
de ambiciones, la historia del hombre caído, del ex-
pulsado del paraíso terrenal que "gana el pan con el
sudor de su frente". La historia del "homo faber"
que tanto en la prehistoria como ahora sigue trans-
formando y venciendo al medio más que la otra del
"homo homini lupus" que extiende dolor y destruc-
ción.

Sin duda consideramos mucho más pedagógica la
Historia presentada como un proceso de construc-
ción, una Historia ascendente, redimida, que la mera
historia político-militar donde resaltan valores de he-
rofsmo, de patriotismo, etc., muy positivos sim duda
para eI niño, pero no únioos.

*^«

I,a vida del hombre ha sido siempre una lucha
a:on la Naturaleza. En el origen de todo surge in-
dudablemente el utensilio, algo producido o apro-
vechado por la mano del hombre. Si en los momen-
#os más remotos pudo bastar el simple palo, cuando
se presenta el deseo y la necesidad de cortar, aserrar,
bender v punzar nació la búsqueda de un material
más apropiado a estos usos. Estamos ante uno de los
"descubrimientos" fundamentales de la Historia : la
piedra, que encerrando además la chispa divina del
fuego se convertía en materia prima para el hombre.
,Se convertía el pedernal en elemento de primera ne-
^cesidad dentro de la economía de aquellos remotos
tiempos primitivos, y no sólo el pedernal depositado
en la superficie, reseco por la erosión, sino el peder-
nal enterrado, cuya elaboración resultaba mucho más
f áciL

Se desarrolla así una incipiente y rápidamente fe- •
cunda industria de la minería dirigida a la obtencibn
del sílex y van surgiendo lo que podíamos ilamar
grandes "industrias de utillaje" (hachas, puntas de
flechas y de lanza, puñales, arpones, etc.). Junto a
estas explotacianes de minería e industriales naee
como natural consecuencia el comercio, para núcleos
de compradores establecidos en puutos, a menudo
muy alejados, pero que con toda seguridad debían
pagar muy caros los utensilios de pedernal, de vital
importancia para ellos. También parece que el sílex
fuese exportado como materia prima a los lugares
dande se elaboraba (por ejemplo, Turingia tenía fan^a
por el utillaje que allí se trabajaba). Numerosos y
antiquísimos indicios nos dan a conocer las grandes
rutas comerciales recorridas por primera vez en aque-
lla época, que cruzan Europa y Asia en diversas
direcciones: utensilios trabajados en Alemania se han
podido encontrar en el sur de Rusia ; liparita, piedra
que sólo se podía obtener en las islas Lípari, se ha
encontrado en las tumbas de los faraones del cuarbo
milenio, etc. En definitiva, están aquí latentes leyes
de evolución industrial tan modernas como nuestros
días y tan viejas como el hombre.

El descubrimiento y utilización de la sal supone
un paso de avance indiscutible para la vida humana.
I,a explotación de los yacimientos salimas de Hall-
statt, iniciada hacia el 2500 antes de jesucristo, nos
muestra cámo era punto de encrucijada de caminos
comerciales que en multitud de sentidos cruzaban
Europa. Hubo la ruta Norte-5ur que, arrancando del
golfo Alemán, iba por el Elba, el Brenero y el Adigio
hasta el Adriático. Allí otra rut,1 remontaba el R6
dano y se dirigía hacia el Norte a lo largo del Rial,
hacia el Este y el Danubio, paralelamente a la región
prealpina. Otro camino, atravesando el Vístula y el
Oder, así como las selvas de la Germania oriental,
llegaba por Moravia, después de cruzar el Semmer-
ing hasta Italia y Dalmacia. Rutas todas que bor-
deaban yacimientos salinos o países ricos en ámbax,
otro de los grandes tesoros de la remota antigiiedad.

Hacia finales de la Edad de Piedra parece como si

En los grupos primitivos la extensión de la comunidad a efectos de que haya una vida
comunal e f ectiva está limitada por la dif icul tad de transmitir el lengua je. Durante muchoa
milenios esta dificultad fue suficiente para reducir la dimensión óptima del Estado a unos
pocos millones y, en general, a ci f ras menores. Se observará que los grandea imperioa au•
periores en superficie a esos estrechoa límites se mantenían unidos gracias a medios aupe-
ri.ores de comunicación. EZ corazc►n del Imperio persa era el camino real y los relevoa de
mensajeros que conducían las realea órdenes. La Roma imperial fue pasible debido a loa
progresos en Za construcrión de carreieras, que servían no sólo para conducir las legionea de
un lugar a otro, sino también para transmit ir laa órdenes escritaa del emperador. Con ^1
aeroplano y laa radiocomunicaciones la palabra de los gobernantea ae extiende hasta loa con-
fines de la tierra, habi.o.ndo deaaparecido muchoa de los factorea que anteriormente hacían
imposible la existenr^a de un Estado mundial. Puede asegurarse que laa comunicacionea rna
dernas, con la obligación de diatribuir internacionalmente laa frecuenciaa en radiotelefonía
y organizar Zas redea de Zas compañíaa de aviación, h,an conáucido a que ese Estado mun-
dial sea inevitable.

(NossxT WIENER, Cibernética y sociedad. Eclitorial Sudamericaaa. Buenoa Airea, 1958,
8S páginas.)
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el ámbar se hubiera puesto de moda: hubo fiebre de
ámbar como en nuestros días, casi, la ha habido de
oro. Toda la Era de Hallstatt la vemos invadida por
este oro del Norte, cuyo principal objeto era servir
como joyas v como elemento de adorno, por las cuali-
dades de esta aromática resina, brillante a veces como
el oro o transparente corno el cristal. I,a vemos usadá
en empuñaduras de espadas o en medallones, engarza-
da como cuentas de collares o como cabeza de alfile-
res de bronce, etc.

Tres hallazgos de la antigiiedad (piedra, sal, ámbar)
que produjeron verdaderas transformaciones em el
modo de vivir y de relacionarse de los hombres, pero
que pasan a segunda línea con los grandes descu-
brimientos del Neolítico : la agricultura y el pasto-
reo.

s**

Quizá de todos ]os cambios por los quc ha pasado
la Humanidad ningumo pueda compararse con la
"gran revolución neolítica", el descubrimienta de la
producción artificial de alimentos, el principio de la
vida agrícola y pastoril. Después de miles de años
de Paleolítico, en que el hombre había sido caza-
dor, pescador o recolector de frutos salvajes, había
sido nómada y había vivido pegado a las Circunstan-
cias de la caza, a la trashumancia de la manada de que
se alimentaba, aparece el hombre sedentario cíel Neo-
lítico can una economía constructiva y organizada,
en que junto a las leyes de la tierra actúa también
la voluntad del hombre. Próbablemente agricultura
y pastoreo no nacen al mismo tiempo ni son pro-
ductos de una misma cultura, pero al fin Ilegan a
fundirse en pueblos de origen mixto.

Naturalmente, cuando aparece umo de estos descu-
brimientos transformantes en la historia del hom-
bre se ha llegada a un momento, podíamos decir, de
"plenitud de tiempos", en que las circunstancias cli-
máticas y ambientales han colaborado con la volun-
tad y la inventiva del hombre para canseguir este
fin. 1~t Neolítico, y por tanto la agricultura y el pas-
toreo, adviene después de la última glaciación, en
zonas a veces desérticas, donde la escasez de iluvias
hizo a los hombres agruparse en tierras fertilizadas
par los ríos o los lagos cercanos. Agrupación que
supuso una observación de la tierra y de los fenó-
menos y ciclos de la vegetación, quizá primero adver-
tidos por la mujer, de donde le vi^no su categoría, a
veces su jefatura, en las primitivas culturas agrí-
colas.

La mezcla de un fenómeno geográfico y biológico,
la concentración humana en zonas secas, señala este
juego naturaleza-hombre. I.o que llamamos "el cre-
ciente fértil" es cuna de esta floración vegetal y de
animales domésticos: los cereales en estado silvestre
en Mesopotamia y en Asia Memor, que luego pasa-
rían a Egipto y de allí a Europa; la vid que par-
tiendo igualmente de Mesopotamia cruzaría a Grecia
y al Egeo, en el período creto-micénico, para pasar
de allí a Italia,. Francia y^spaña, hasta que los
romanos la llevaŝen a Centroeuropa. Igual podíamos

decir del olivo mediterráneo o de animales domés-
ticos, como la oveja, el asno o el caballo, aun cuando
la domesticación de este último haya que situarla en
la i;dad del Bronce, no llegando a Egipto hasta la
invasión de los hiksos ( 1700-1580 antes de Jesucristo).

Cuando la agricultura domina la economía del mun-
do, si bien siguen existiencio sociedades humanas ca-
zadoras o que vivem de la pesca, hay un invehto bá-
sico para el cultivo del suelo : el arado. No desdeñe-
mos tres grandes hallazgos del Neolítico : la cestería,
la cerámica y los tejidos, cuya importamcia no es pre-
ciso recalcar, pero cuyo estudio nos llevaría mucho
espacio. 1~1 arado se nos presenta como algo esencial
para el progreso agrícola. Desde muy antiguo se vio
la necesidad de mullir la tierra hasta una cierta pro-
fundidad, de mezclarla y voltearla, para que 1as capas
interiores se pongan en contacto con los agentes at-
mosféricos. 1~1 primer tipo de arado es sumamente
sencillo: un palo cuya punta está eaidurecida al fuego.
Aún en tribus de Oceanía se ve este primitivo arada
o en otras (islas I^idji^, por ejemplo) se usa como ara-
do una costilla de ballena.

Cada pueblo le habrá dado una versión a su tipa
de arado y hasta le hábrá buscado un origen. Para
los libros sagrados chinos el arado sería inventada
en el año 3200 antes de Jesucristo por el emperador
Chim-Noung, cuyo nombre significa "el labrador di-
vino", fijando así en una fecha y en un nombre la
que se debe al anonimato de un pueblo y a un largo
espacio de tiempo. Para Grecia sería Demeter la
que lo entregaría a Triptolemo. En la batalla del Ma-
ratón un héroe griego lucharía con un arado (simple
tronco bifurcado em dos ramas, la larga como timón
y la corta y ancha como reja). Hesiodo nos describi-
ría un arado compuesto ("pekton arotron") con tres
partes: el "gyes", pieza de madera curvada que co-
rresponde a la parte inferior del timón, la reja^
("onnis") "que escarba la hierba como los colmillos
del jabalí" y su punta ("nymphe").

Durante años y siglos el arado romamo se ha uti-
lizado en todo el mundo, prácticamente, con ligeras
variantes de escasa importancia. El arado romano de
construcción sencilla se componía de reja, dental, ti-
món y esteva. Se le empleaba para alomar, para ayu-
dar a los trabajos invernales de drenaje, proteger los
cereales recién sembrados comtra un enfriamiento ex-
cesivo provocado por la lluvia, etc. E1 arado trazaba
el surco, llevando acopladas, según la densidad deY
suelo, clavijas o tablas en uno de los lados del dental
y esparcía la tierra apelmazada a los dos lados por
el peso de la reja y del dental, formando caballones.
Plinio nos habla de la labor de gradeo para deshacer
los terrones después de la arada. Este arado romano
siguió casi sin modificar hasta el siglo xvtir en quc
Arbukhnot, en 1774, dio la primera teoría del voltea
de la tierra, que ]lamó la atencián de todo el mundo
y atrajo el interés y la protección del presidente Jef-
ferson. Desde esta fecha a las grandes maquina.rias
agrícolas de nuestros días hay un rápido proceso evv--
lutivo de perfeccionamiento.

, , :.w,, . _ ' `'
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A estos ejemplos, rápidamente expuestos, se po-
drían añadir otros más de gran antigúedad y de
máximo interés, como la rueda o el barco. Ambos,
medios de transporte y, por tan:o, de exploración,
de colonización, de comercio.

En el rodillo de arrastre por rodadura, que servía,
por ejemplo, para el transporte de grandes piedras
para construcciones, quizá tenga su origen la rueda.
El movimiento de rotación que preside la mecánica
cósmica y que se manifiesta en el giro del rodillo
parece el primero de los de trayectoria regular o
geométrica que el hombre obtuvo valiéndose de dis-
positivos apropiados. Probablemente esté en la vari-
]la giratoria para producir el fuego la primera apli-
cación de la rueda. Llegó la rueda a estar tan iden-
tificada con el fuego y con el sol que en culturas
muy distintas es la rueda, bien de disco Ileno, bien
de radios, uno de los símbolos solares más frecuen-
tes.

Hasta hace dias el problema de si el indígena ame-
ricano conoció o no la rueda ha suscitado debates.
Hoy se puede decir que la afirmación de que los pri-
mitivos indios del Nuevo Mundo no conocieron la
rueda es totalmente imexacta, cuando los indios esta-
ban tan familiarizados con este principio que incluso
hacían juguetes montados sobre ruedas (Natural His-
tory Magazine, Nueva York, octubre 1950). El que
no la usaran en la proporción que nosotros se debe
a otros aspectos que no entramos ahora a analizar.

El barco en sus primitivas versiones de la balsa

o la caaiaa ha sido uno de los inventos que más ha
aumentado la: dimensión del hombre en el mundo.
Siglos y generaciones de hombres arriesgados que en
medios poco seguros, demasiado frágiles, han cru-
zado mares y océanos. ^ Cuántos lugares hasta hace
poco tiempo recónditos de la Tierra no se habrán po-
blado después de temerarias navegaciones? Fn el año
1947 el etnólogo Thor Heyerdahl se lanzaba a u+na
difícil aventura, con otros compañeros de expedición,
a través del Pacífico. El mismo nombre de la balsa,
Kon-Tiki, era el título de "^terno" que se daba a
aquel supremo dios i+nca, Viracocha. Venía con ello
a aportar una prueba al problerna planteado por las
misteriosas rclaciones y semejanzas entre monumen-
tos megalíticos peruanos y aquellos otros, a miles de
kilómetros, de la isla de Pascua. Precísamente en es-
tos días sigue el mundo con atención preocupada la
ruta de la carabela Niña II que, a casi quinientog
años, intenta repetir la otra gloriosa aventura de Cn-
lón. +
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I,a imprenta, la electricidad o la energía atómica
han conmovido al mundo y han sentado las bases de
un nuevo "modo de ser", pero ninguna de elias ha
nacido sin tener como un substrato esos inventos anó-
nimos q^,.^ han abierto camino, amplio y libre, a nues^-
tros días.

LA HISTOI^IA DEL COMERCIO EN EL MARCO

DE LA HISTORIA OENERAL s-^= --^ -----^

1. Hiatoria estática, historía dinámica.

1~n el campo de las concepciones de la Historia
y de lo histórico, desde los lejanos tiempos de He-
rodoto hasta hoy, se han alumbrado teorías muy dis-
tilntas. No es éste el momento de analizarlas, ni sí-
quiera esquemáticamente. Saste la consignación del
hecho.

Sin embargo, hemos de llamar la atención sobre
e1 salto gigante -al menos hoy así lo calificamos-
que, en orden a la manera de concebir y de hacer la
Historia, se ha dado en los últimos decenios y, casi,
en los últimos años : se ha abandonado, cubierta de
^uvectivas o despreciada sin conmiseraciones, una his-

por MANUEL TEJADO

Catedr$tino de Historla do la Eenuela Proteeionat de Uomeralr
de VaJencta.

toria que estaba montada sobre acontecimientos sin-
gulares : la historia de nombres, fechas, reyes, bata-
llas y tratados, y ha sido sustituida por la historia
que busca la colectividad y las estrueturas -econó-
micas, sociales, culturales- en que está inmersa. De
la historia "événémentíelle", individualizada, hemos.
pasado a la historia estructural.

A tenor del cambio en la concepción han variada
tambíén los métodos históricos: la vieja Historia
-el envejecimiento ha sido casi repentino, se da
la fecha de 1950 como la del triunfo clamoroso de
la nueva Historia, a raiz dei IX Congreso Intenna-
cional de Ciencias Históricas- estaba anclada en el
dato aislado, considerado tanto más expresivo cuan-
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to más excepcional. I,a Historia nueva se ha elevado
sobre los resultados conseguidos por otras ciencias
que han logrado notable progreso ---Geografía hu-
mana, Demografía, Economía, Sociología- y sobre
el método estadístico; ahora interesa el hecho re-
petido y su frecuea^cia, su ritmo, para deducir ni-
veles, tendencias, eurvas..., consideradas imprescin-
dibles tanto si se trata de la estruct^ira materíal corno
si de las conductas humanas y de los resultados cul-
turales.

Conviene, no obstante, huir de radicalismos y aco-
modar lo que había de positivo en la Historia ante-
rior a las actuales concepciones : Ios hechos singu-
lares, los acontecimientos, los datos coneretos y mo
repetidos deben ser utilizados e interpretados a la
luz riueva de las estructuras. El in medio, virtus nos
parece solución satisfactoria, no por cómodo eclecti-
cis.mo, sino por su "constructividad" positiwa.

Por otra parte, el historiador y la Historia se
acercan hoy al conoeimiento del pasado (un pasado
en el que se quiere penetrar íntima y totalmemte y
con afán de comprender, no de juzgar) con una in-
quietante, acuciante e insoslayable preocupación por
el presente; ya no se trata de profundizar en el
pasado por puro diletantismo, hay que buscar en el
ayer las raíces íntimas y ciertas del hoy. Y es pre-
císamente este conocimiento en profundidad el que
ha puesto de manifiesto, con mayor relieve, la exis-
tencia de una historia estática, inmóvil, y una hista
ria dinámica. Bien entendido que con tales denomima-
ciones no se está aludíendo a otras concepciones o
métodos históricos, sino que se trata de agrupar, con
una calificación definitoria, a determinados proce-
sos históricos. Dada la importancia del pasado para
nuestro presente, toda calificación será, en conse-
cuencia, deI mayor interés.

La historia estática o "estacionaria" no es otra cosa
que el inmovilismo que caracteriza a aquellas agru-
paciones humanas de evolución lenta, que viven den-
tro de sus propios y peculiares módulos y que se
revelan impermeables a las influencias externas. La
historia dinámica es propia de las socicdades que, da
tadas de una insti^ntiva capacidad de síntesis, han evo-
lucionado a ritmo apresurado por la asimilación dé
elementos culturales ajenos y, gracias al originaI sin-
cretismo, consiguieron crear fecundas civilizaciones
de categoría universal.

El inmovilismo y el dimamismo, a que acabamos
de referirnos, son, sin duda, categorías de valor uni-
versal ; su aplicación a sociedades históricas concre-
tas o a determinadas etapas del pasado resulta, sin
embargo, de carácter subjetivo; la relación de tiern•
po, espacio, y aun del conocirniento que tengamos,
pesan indudablemente a la hora de encasíllar en uma
u otra categoria. Y, por supuesto, su aplicación a
procesos históricos nos pondrá de manifiesto o el
aislamiento o la existencia de estímulos culturales y
fenómenos de convergencia, paralelismo, difusión, et-
cétera, siempre de marcado interés, aunque también
peligrosos por el falso espejismo que guede produ-
cir la aplicacióa^ de un denominador común no de-

bidamente matizado. Por ejemplo, cuando se habla
de un feudalismo en el antiguo Egipto, en China
y en la Europa medieval, se corre el riesgo de fal.
sear procesos histórirns a los que, sin más, se tiende
a homogeneizar.

En resumen, y con independencia del subjetivismo
que entrañan y a que hemos aludido, lo cierto es que
lo estacionario o lo acumulativo suponen diferencias
radicaIes entre los procesos históricos a que se apli-
quen.

2. Historia dinámioa e Hiatoria del Comercfo.

A semejanza de las demás ramas de] conocimien-
to humano, la Historia ha experimentado -^ y ett
buena hora 1- las consecuencias de la especialización.
Especializacíón que, en eI campo histórico, y no como
novedad de nuestros días, se ha producido en dos
direcciones fundamentales: horizontal y vertical. Se
es especialista, en sentido horizontal, en Edad Media
o en el siglo xvi, pongamos por caso; pero también
se puede serlo, siguiendo la coordenada vertical, en
Historia del Arte, Ecomómica, Social, Diplomática,
etcétcra.

Tás en este último sentido, en el de la especializa-
ción vertical, que es legítimo hablar de Ia Historia

del Comercio, la cual, si bien forma parte de la His-

toria Económica general, tiene también, por natura-
leza, personalidad propia. I,a misma, por ejemplo, que
nadie se atrevería a regatear a la Historia de la Pin-
tura, si se la consídera desgajada de la general His-
toria del Arte.

I,a especialización ha hecho posible, pues, ]a exis-
tencia de la Historia del Comercio, la cual proyec-
ta toda su atención sobre uma actividad humana es•
trechamente ligada al dínamismo histórico : ei co-
mercio provoca los contactos culturales, facilitando
las influencias recíprocas y la posibilidad de acumu-
lación de elementos extraños. Es decir, que si se ha-
bla de historia dinámica hay que aludir inmediata-

mente al comercio, cuya historia es imprescindible
para entender los caracteres y las posibilidades de
tal dinamismo. Cuáles sean los elementos fundamen-
tales que han de ser considerados por el historiador
del comercio es lo que exponemos brevemente a con-
tinuación.

Si e1 coriaercio es, en su más simple definición, el
cambio de los productos que sobram de las necesi-
dades individuales, y su más lejana aparicibn se re•
gistra ya entre los hombres cazadores del Paleolítico,
cuando surge por primera vez la.división del trabajo,
estamos ante dos hechos básicos iniciales: la com•
plejidad de circunstancias que rodean y se deducen
del cambio y la antigúedad del citado hecho histb
rico, así emparejada a la del mismo hombre.

I,a importancia y complejidad del cambio, del co-
mercio, se deduce de las condiciones que lo hacen
posible y de los elementos o factores que lo inte-
gran, caracterizázidolo.
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De las condiciones que posibilitan la actividad mer-
cantil mencionamos, entre otras y en primer lugar,
1a división del trabajo, ya aludida, que supone una
especializaeión, la puesta en circulación de unas mer-
canc:as tanto más abundantes y variadas cuamto ma-
yor sea aquélla. División del trabajo que empieza a
darse ya -si bien de manera simplista, primitiva,
pera efectiva= entre los cazadores paleolíticos, cuan-
do los más diestros y veloces se ocupan de la caza
y los otros aportan los utensilios, aderezan las car-
nes y las pieles, etc.: los beneficios derivados de las
^espectivas actividades son recíprocos; no existirá
moneda, pero tampoco es necesario, pues se cam-
biarám productos por productos, o productos por ser-
vicios. En cualquiera de los casos el resultado es el
mismo: la división del trabajo que desemboca en el
comercio, no por primitivo menos auténtico.

A medida que el tráfico aumenta y se perfecciona
surgirá la necesidad, cada vez más apremiante, de
un instrumento que permita valorar y comparar los
productos que entran en juego en el mercado; tal
será la moneda, mercancía de valor sensiblemente
constante, fácil de contar, dividir y transportar, que
servirá de patrón para medir el valor de los produc-
tos más diversos. En sentido estricto, al decir mone-
da estamos pensando en dinero; pero en sentido am-
plio es mercancía que alude a la condición esencial
de trueque o cambio, que distingue al comercio de
manera lata.

5i las referidas división del trabajo y moneda son
condícíones socío-económicas de] comercio, la condi-
ción humana en que aquéllas se apoyan es de carác-
ter físico, psicológico y moral, y su importancia sir-
^e de fundamento a la existencia del comercio :"Todo
intercambio comercial bien concebido y realizado pro-
porciona una ventaja recíproca, porque el valor del
objeto adquirido es, para cada uno de los que inter-
vienen en el trueque, superior al del que ceden" ;
el sentimiento de mutuo enriquecimiento y no sola-
mente la satisfacción de necesidades presiden los
cambios de productos : el comercio.

Junto a estas condicio^zes que posibilitan la acti-
vidad mercantil mencionamos los principales facto-
res que en ella intervienen. )^n primer lugar, Ios Qro-
ductos, elemento material imprescindible en torno al
cual gira el comercio Su número, variedad, condi-
c.iones, etc., están íntimamente ligados a la historia
en su totalidad y no solamente a aspectos o planos
determínados de ella. 1^n segundo Iugar hay que ci-
tar las rutas, que no son tan sólo los "ejes comer-
ciales", los itinerarios seguidos por los hombres y
las mercamcías ; son, además, los caminos que utili-
zan las enfermedades y las ideas. De ello se deduce
ei papel de extraordinaria importancia que tienen en
el dinamismo histórico. Ligados a las rutas, los trans-
Qortes constituyen los medios materiales que han he-
cho posibles los intercambios de productos ; la ade-
cuación de ellos a los tipos de rutas y la conexión
entre técnica y comercio revelan la depemdencia mu-
tua en que se encuentran los diferentes planos en que
se desenvuelve la actividad humana e histórica. I^ i-

nalmente, el factor humano del comercio, protagonisr
ta del tráfico mercantil, es el comerciante, palabra
que nem^►ca sirve para definir a un grupo social, sino
que siempre designa a una profesión, a la que se der
dican gentes de las más diversas clases sociales; pero
que también, tanto por influencía de la categoría
social como por consecuencia de la potencialidad eco-
nómica, desemboca.rá en la formación de tipos de
comerciantes : el vendedor ambulante, propio de 1as
c-ulturas amtiguas de predominio rural; el tendero se-
dentario, nacido de 1a evolución del artesanado y li-
gado al desarrollo y predominio de las civilizacio-
nes urbanas; el comerciante de despacho, regente de
las grandes empresas mercantiles que el desarrollo
del capitalismo originó en el rnundo contemporáneo.
Tres tipos característicos de otros tantos estadios de
civilización, cu}^a coexistencia se da realmente, eomo
muestra -una de tantas- de la presencia del pasado
en el presente. Por otro Iado, tres clases de comer-
ciantes cuya tipología analiza la Historia del Co-
mercio, contribuyendo a desentrañar la complejidad
histórica que ocupa y preocupa a la Historia Gene-
ral.

.^

3. Hiatoria d+^l`^omercio e Hiatoria General.

]?,fectivamente, la Historia General adjetivo que
me parece de mzyor amplitud que el tradicional de
Universal- es de un contenido sin limitaciones : ni
de tiempo, ni de espacio -es en este sentido que se
aplica correctamente el adjetivo de universal-, ni,
por último, de materia. En ella entran tanto los acon-
tecimientos políticos, militares y diplomáticos, que

eonstituyeron la trasnochada historia externa, como

los planos en que la reciente historia de Ias estructu-
ras ha dividido el pasado histórico. Y es que, como
ha escrito Crouzet, "la historia no es elección, sino
reconstitución de todos los aspectos de la vida". Y la
finalidad suprema de la I-Iístoria General es "descri-
bir estos múltiples aspectas que fonnan casi siempre
un bloque coherente, reconstituyendo su unidad".

Cuál sea la relación que exista entre la Historia
del Comercio y la Historia General es una deducción
lógica : prímero, de la amplitud de la Historia Geme-
ral; segundo, del contenido específico de la Historia
del Comercio. No obstante, dicha reiación no es so-
lamente la que puede derivarse de ser esta última
una parcela del campo total que representa la pri-

mera. Mucho más, en ocasiones la problemática de la
Historia del Comercio estará absorbiendo de lleno
la propia y compleja de la Historia General. Por
ejemplo, si estudiamos el comercio en la é¢oca mey

caniKlista, no debe preocuparnos exclusivamente la
materialidad de los cambios, las rutas de los comer-
ciamtes, los resultados de la balanza comercial (con-
cepto que introduce, precisamente, el mercantilismo),
en una palabra, el aspecto externo y superficial del
intercambio mercantil. Debe ahondarse : en los ca-
racteres de la producción y de la productiridad, en las
necesidades sociológicas y de toda índole que presio-
nan sobre la fijación de la cuantía y la calidad de los



intercambios, en la teoria y en la práctica política y
económica que orientan -fomentando u obstaculi-
zando- el comercio, en los resultados de todas cla-
áes: eulturales, políticos, sociales, económicos, deri-
vados del comercio. En función de éste, la Histosia
del Comercio está abórdando, así planteados, las cues-
tíoaes fundamentales de la Historia General. Y es
que realmente, fijámdose en la actividad mercantil
como base, la Historia del Comercio pretende tam-
bién penetrar, con frecuencia, en lo más íntimo del
pasado, cuya complejidad trata de conocer, compren-
der y txplicar.
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LA H ISTORIA N A R R A T I VA Y LA H ISTORlA

PRAGMATICA EN LA ESCUELA PRIMARIA
por RAMON GARRABOU

Llcenolado en Sletoriw.

I,a enseñanza de la Historiá en la escuela prima-
ria, especialrnente en sus primeros grados, creemos
que es uno de los problemas más difíciles que se le
prese^tan al maestro, por cuanto que de hecho no
se ha logrado todavía resolver el método a emplear.
Si los primeros conocimientos que se intenta dar al
niño se hacen a partir de realidades concretas, de
cosas que puede percibir por sus propios sentidos, y
a partir de estas realidades se amplían y profundizan
los conocimientos, la enseñanza de la Historia -tal
como viene haciéndose actualmente- impone al niño
el abandonar la realidad concreta ciel presente y dar
un salto hacia el pasado, que de hecho es en el vacío
ya que la noción de "tiempo histórico" presupone
un grado tal de abstracción que el niño es incapaz
de realizar en su primera edad escolar.

A través de este trabajo pretendemos presentar
una crítica del modo como está concebida 1a Histo-
ria en la enseñanma primaria, ]a forma como se admi-
nistran estos conocimientos y el fin que nosotros
creemos que debe cumplir la enseñanza de esta disci-
plina.

1~n la escuela se pretende hacer conocer al niño
el pasado del hombre mediante una explicación más
o menos detallada, según su capacidad de compren-
sión, de unos hechos que ocurrieron en tiempos ante-
riores. Se les habla de celtas, iberos, romanos..., se
les dan nombres de reyes, batallas, etc., sin llegar a
dannos cuenta que a una determinada edad el que
el niño llegue a saber que en );spaña vivieron unos
hambres que se llamaban celtas no solamente no le
es eítil, sino que constituye un estorbo para él. Pero

es que en el mejor de los casos, es decir, cuando
el niño tiene una capacidad de comprensión que le
permite situar al hombre e^n el pasado, esta ense-
ñanza se reduce, en general, a una iniormación de
carácter político desligada por completo de ]a reali-
dad histórica en que sucedia y perdiendo de vista el
marco humano en que se desarrollaba, es decir, cómo
vivían estos hombres, único aspecto que puede ser
aprehensible al niño. Se cnseña una historia políti-
ca y se emplea un método narrativo. Es decir, se pre-
temde dar al niño una información más o menos de-
tallada sobre cómo ocurrieron las cosas -tal rey de-
claró la guerra a tal otro, en tal año; dirigió la ba-
talla tal señor; los vencedores se apoderaron de ta-
les y cuales tierras, etc.-, pero presentándose los
hechos como la expresión de la voluntad de unos de-
terminados hombres que gobiernan el país y llegando
incluso a hablar del carácter de estos hombres como
justificante de taies acontecimientos. Se pretende
"meterles" en la cabeza una sucesión de nombres y
fechas y darles un resumen de la Historia, ya sea
de España o universal, en la que nada es coherente
y su único resultado es lograr que el niño nunca
sepa Historia y que le cause horror adentrarse en el
"laberinto" del pasado.

I,os historiadores piensan que la Historia es una
Ciencia -o sea, un contestar a cuestiones-; una
ciemcia que se ocupa de investigar las acciones de los
hombres en el pasado, y que la finalidad de recons-
truir este pasado es llegar a un auto-conacimiento hu-
mano.

Si la Historia se pro^pone contestar a preguntas so-
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bre e1 pasado y hablarnos de las acciones de los {zo^^s-
^ñres en este pasado, el etnpleo de un método narra-
tivo tanto en la investigacióm histórica como en la
.enseñanza de la Historia en sus diversos grados, re-
sulta inadecuado. Mediante el empleo de tal método
el historiador se propone llegar al conocitniento pre-
ciso, con amplitud de detalles, de cómo sucedieron
ias cosas; pero interpretar los hechos, averiguar a
qué responden, saber por qué las cosas hubieron de
suceder necesariamemte así, cae por completo fuera
de sus propósitos; su finalidad no es averiguar, sino
explicar los hechos en sí, dándoles, de una manera
falsa, un valor independiente. Si tenemos en cuenta
que la ciencia histórica es capaz de investigar este
1^asado, fortnularse preguntas y respanderlas, la per-
sistencia en el empleo de tal método resulta más que
inadecuado, anacrónico, y no tan sólo en la investi-
gación, sino incluso en la enseñanza en cuanto que
dejamos de lado uu^a serie de factores de tipo econó-
mica, social, ideológico, etc., que son los que deter-
minan los hechos políticos y el desarrollo de una
colectividad concreta, y, por tanto, su conjunto es el
único que nos proporciona la perfecta comprensión
^del pasado.

I,a finalidad que tiene esta reconstrucción del pa-
sacio es llegar a un auto-canocimiento humano. Fs
decir, a través de lo que el hombre ha hecho, llegar
al conocimiento del hombre (1). No obstante, a este
conocimiento se le ha atribuido durante bastante tiem-
po un valor pragmático en el sentido de que la His-
toria constituía un resumen de ejemplos en los que
el hombre modenno debía basar su actuación, y así
se invocaba pomposamente a las llamadas "lecciones
de la historia" en la solución de los problemas del
presente. Pensar en un tal sentido utilitario de la
Historia, creer que nada nuevo sucede subre la capa
de la tierra y que la respuesta a un problema del pre-
sente la hallaremos ya en el pasado, es ver al hom-
bre, y, por tanto, al desarrollo de la humanidad, como
algo que actúa de un modo mecánico y que cíclica-
mente repite fases idénticas. No negamos, antes al
contrario, que en condiciones semejantes y ante unas
mismas circunstancias las colectividades reaccionan
de modo muy parecido -sin que por ello queramos
decir que profesamos un determinismo histórico-,
pero no aceptamos que en una misma colectividad, o
en otra, se reproduzcan hechos acompañados de las
mismas circunstancias, porque afirmar lo contrario
sería negar la capacidad de cambio, de progreso de
fa humanidad. Se puede reproducir un hecho, in-
cluso con la misma intensidad que en el pasado, una
guerra, uma epidemia, una crisis económico, etc., pero
las circunstancias en que se reproduce este hecho son
distintas, la vida ha cambiado y, por tanto, la res-
puesta no pttede ser la misma, debe ver ► ir adecuada
a las realidades del momento, no a las del pasado.
Sin embargo, no hay que entender por lo dicho que
el estudio del pasade no tenga una aplicación imme-
diata ni intervenga en el intento de solución. Contri-

(^) COLLINWOOD, R. G.: Idea de ^a lltstorla, pág. 2E.
Mdjleo, 1952. Fondo de Cultura Económlc^.

buye a ella, y ahí radica su importancia, en cuanta
que nos permite averiguar los orígenes, ver las cau-
sas, poner de ma,nifiesto un proceso, es decir, en
cuanto que guía un análisis. I,ucien Febvre dice a
este respecto :"I,a Historia es la respuesta a cues-
tiones que el hombre de hoy se formula necesaria-
mente. I,a explicación de situaciones complicadas, en
medio de las cuales se debatirá menos ciegamente si
conoce su origen" (2).

Creemos que no es necesario i^nsistir más sobre el
aspecto pragmático de la I^istoria entencíida como
una lección del pasado a ap]icar al presente, por cuan-
to que nos parece paipable la veracidad de cuanto
hemos dicho. Pero sí hemos de destacar el valor prag-
mático que puede tener la enseñanza de la Historia;
a saber: el aspecto moralizador que encierra la na-
rración de empresas llevadas a cabo por un grupo
de hombres o una colectividad en cuamto que con-
tienen una lección de civismo, de esfuerzo común y
de lucha por el mejoramiento de Tas condiciones en
que vive el hombre.

A todo esto, nos qtteda por tratar un ítltimo pun-
to: la finalidad que debe tener la Historia en la es-
cuela primaria. Creemos que hay dos aspectos im-
partantes a considerar : umo, el aspecto moralizador
que pueden contener las enseñanzas ; otro, el aspec-

(2) FFnvxs, LvclEx: Combals tOOUr l'fltstotre, pág. 42.
Parts, 1953.

Historiadores, derivamos de este ftecho un sen-
timiento bien definido: la incredulidad varia con
fas épocas. Varía a veces rápidamente. Como va-
rfan las nociones sobre las que algunos se apoyan
para negar, mientras que los vecinos las utilizen
para sostener sus sistemas amenazados. Muy de pri-
sa, y nosotros lo sabemos: la actitud del sabio
frente al determinismo de !as leyes naturales no
puede ser en 1940 la actitud de Claude Bernard o,
para no remontarnos tan alto, la de los sabios au-
torizados de 1900.

Por consiguiente, la incredulidad de los hombres
del siglo XVI, en la medida en que ella fue realidad,
es absurdo y pueril suponer que fue, ni en una mf-
nima parte, comparable a la nuestra. Absurdo y enn-
crónico. Hacer que Rabelais encabece la lista de une
serie lineal, a la cola de la cual inscribir(amos e los
"librepensadores" del siglo XX (suponiendo, por
otra parte, que formen un bloque y que no difieran
profundamente los unos de los otros por su esp(ritu,
su experiencia cient(fica y sus argumentos particula-
res), es una insigne locura. Este libro lo habrá de-
mostrado; si no, carece de valor

(LUCIEN FEBVRE, Le problóme de 1'incroyance au
XVI° siccle. Editions Albin Michel, edición reviseda.

Parfs, 1962, p. 497.)



to de disciplina cientffica. Este último, propiamente
oomo a tal disciplina, oorresponde de manera muy
r^eazota a la escuela primaria y deberia ceñirse, espe-
cialmente en los primeros grados, únicamente a pro-
porcionar al niño la aoción de tiempo histórico. No-
ción que vendría dada mediante la explicación de
hechos realmente importantes del pasado que pro-
porcionasen al espíritu mmbativo del niño un deriva-
tivo de las grandes luchas por las cosas de la civi-
lización, la cultura y el espíritu. Y, a medida que se
desarrolla su capacidad de eomprensión, ampliar y
profundizar estas explicaciones y enseñar al niño no
tan sóto lo que el hombre ha hecho, sino hacerle co-
nocer a este hombre, verle en su realidad y disponer-
le p^[ra juzgar y comprendtr 1a razón de sus actos.

Intimamente ligado a este problema de la enseñan-
za está el empleo de maauales; evidentemente su uso
es necesario, ya que el niño no puede retener por
completo la explicación del maestro. Pero 2 qué tipo
de textos es preciso emplear ? I,ucien F'ebvre dice a
este propósito: "Admito para ella f la escuela] li-
bros de lectura bien hechos -y momentos breves-
a condición de que todo lo que expliquen al niño
decemboque sobre la vida. Y si reúnen hechos, que
senn pocos, pero bien escogidos, de real importancia
y explicados verdaderamente a fondo" (3).

Resumiríamos nuestra visión de lo que debe ser la

(3) FEnvas, LvciEN : Ob. clt., pág. 100.

enseñanza de la Historia en la escuela primaria di-
ciendo que creemos más adecuado que al terminar ei
período escolar el niño estuviese capacitado par.^
comprender el pasado, que se le haya obiigado a adop-
tar una postura crítica -en definitiva, a razonar-
más que el que sepa, de una manera mecánica, uala
lista de fechas, reyes y batallas, con lo que, desgra-
ciadamente, tan a menudo se confunde la Historia.
Para ello, creemos que el método más adecuado es
escoger momentos cruciales de la historia del des-
arrollo de la Humanidad y ofrecer al niño no una
simgle narración, sino una explicación lo más cotn-
pleta posible de todos los factores que imtervienen en
estos acontecimientos.
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Lo que determina la sucesión, el orden y la valorización de las experiencias individuales

es el elemento utópico, es decir, la naturaleza del deseo predominante. Este deseo es et

principia organizador que moldea incluso hasta la forma en que experimentamos e) tiempo.

La forrna en la que se ordenan los acontecim ientos y el ritmo inconscientemente enfático

que impone sobre el fiuir de1 tiempo e{ individuo y su observación espontánea de esos.

acontecimientos se presentan en la utopfa como una imagen inmediatamente perceptible o,.

el menos, como una serie de significados inteligibles de manera directa. La estructura más

intima de la mentalidad de un grupo nunca puede ser aprehendida tan claramente camo

cuando nos esforzamos en comprender su concepción del tiempo, a la luz de sus esperan-

zas, aspiraciones y propósitos. Una mentalidad determinada no sólo ordena sobre la base-

de esos propósitos y de esas expectativas los acorrtecimientos del futuro, sino que también

lo hace con los del pasado. Los acontecimientos, que, a primera vista, se presentan coma

una mera acumulacián cronológica cobran, desde este punto de vista, un carácter de destino.

Los simples hechos se sitúan dentro de una perspectiva y se subraya distintamente su sig-

nificado, y distintamente se valoriza lo que le sucede al indíviduo, de acuerdo con las direc-

ciones fundamentaies hacia donde la personaiidad se orienta. Es únicamente en esta orcie-

nación significativa de acohtecimientos, que s upera a la mera ordenación cronológica, doncls•

se debe descubrir el principio estructural del tiempo histórico.

(KARL MANNHEIM, ldeologfa y Utopfa. (Introducción a la Soclologfa del Conocimieefo.y^

Aguilar, S. A. de Ediciones. Madrid, 1958, pp. 287-288.)
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LA UNIDAD E U ROP EA Y LA
ENSEÑANZA DE LA HISTORIA

Hace síios que me vengo preocupando de este tema.
En 1951 publiqué La unidad europea. Algo antes,
Educaci6n y pacirismo, La ense9'ianza de la Histortio
e» la enseñanza media, ate.... Es natural que apra
veche con mucho gusto la amable invitaciún del di•
rector de V[Da Ebcol.^x para volver sobre temas que
me ao.n particularmente queridos.

Creo, sinceramente, que la enseñanza de la Historia
debe ser renovada. Hasta hace muy pocos años, quién
sabe ai hasta ahora misrno, todavfa la ensefianza d®
ia Historia, y por supuesto que no súlo en España,
tenfa una finalidad meramente patriútica. Se querfa,
eobre todo, exaltar el valor de la propia nacionalidad.
Era, sin duda, natural. Shco que con naturalidades
o con naturalismos no se puede construir la educa-
sión de un nifio ni la formación de un pueblo. EI hom•
bre no es sólo naturaleza. Y puesto que hemos llegado
a saber que las ciencias culturales (la Htistoria) son,
en métodos y fines, exactamente lo contrario de las
•iencias naturales, no estará de más que sometamos
la ensefianza de la Historia al análisis necesario para
sacarla de un mero naturalismo. No se trata de sa
gregar todo lo que tiene de formación patriótica, no,
de ninguna manera. Seguirá siendo necesario y con•
veniente que cada pueblo o nación cuide con mayor
interés conocer y valorar aquello que le es más pro-
pio e inmediato. Hacer lo contrario serfa un pecado
contra Natura, quizá más grave aún que seguir la
naturaleza (sólo la naturaleza) de las cosas. Pero cada
vez se ve con más claridad que se hace urgente y
preciso completar la formación histórica con refe-
rencias a lo próximo, a todos aquellos pueblos que,
oercanos a nosotros en lo geográfico, han contribuido,
unas veces con sus ataques, otras con sus estímulos,
otras con sus colaboraciones, a conformarnos como
somos; del mismo modo que nosotros, con nuestra
presencia en ellos, en armas o en espfritu, también
hemos contribuido a su formación.

Este pensamiento nos pone en el centro mismo de
la euestión. L^ historia de España no se puede com-
prender sin la historia de Europa. Es más: Estamos
todos cayendo en la cuenta, en Europa, de que no
hay "historias nacionales", sino una eola y grande
"historia de Europa", un gigantesco proceso de for-
macfón, del que los perfodos de consolidación de las
nacionalidades (variable según cada una y sus cir•
aunstancias propias y diferenciales) no son más que
oapítulos previos a una estruetura unitaria europea.

Basta, para comprenderlo, recordar, aunque sólo
en eugerencia rápida, la reciente polémica en torno
a Io español mantenida entre dos grandes de nuestra

por •i Doctor JOSE MAR1A MARTINEZ VAL

DfreoWr del In^tltnta de Easeñansa >f[edls de ^lndsd ^e^.

OorresPandleate d^ la $aial Aoademla de L Sl^torlw.

Historiografía: Américo Castro y Claudio Sánoh^
Albornoz. Sus tesis contrapuestas (semitismo-arabis•
mo, como ingrediente fundamental en Américo Caa•
tro; romanismo-germanismo y ampliación hacia atrfis..
más allá de la Edad Media, en Sánchez Albornoz)
para explicar "lo español" y su formación tienen de^
común, sin embargo, que ambos reconocen que entre^
los ingredientes de "lo español" hay fuertes aportes
exteriores. Lo españoi, y por ende, la Historia de-
Españ^a, no se explica por si mismo. Hay que hacer,.
lin remedio posible, una transferencia a lo extranjero.

Pero exactamente lo mismo pasa en la Historia de•
Francia, de Italia o Alamania, por no citar más. )rin•
guna puede escribirse ni entenderse ain refere^nc>ia
a los vecinos, más o menos lejanos. Europa ha e^ido
una vecindad dinámica. Y estamoa alcanzando el tietrn
po maduro de los resultados de ese dinamismo. Creo^
que en la iciea de unidad europea no hay sólo un^a
preocupación por los mercados económicos o por la
seguridad. Si de la seguridad se tratara, la cosa teQ-
drfa solución en una alianza, como la existente, hoy
por hoy, en la N. A. T. O. Y si se tratase de aólo
euestiones aconómicas quizá bastara con el Meroado^
Común. Pero ya' vemos que no es asf. EI ansia do
unidad continúa y se apunta ya a la idea de una.
Europa de las Patrias (pensamiento político de i]e^
Gaulle y Adenauer), mientras otros movimientos quie-
ren ir más allá y crear la Europa corno Patri.a..
En uno y otro caso Europa está ya ahf, ante nos-
otros, como una incitación a crear algo nuevo, por
encima de las front©ras, que van desapareciendo•
arancelariamente, como paso para desaparecer quizá,
por lo menos en cierto modo, políticamente, a salvo•
de las peculiartdades y autonomías, por el momento•
sún invencibles, que no se pueden ni se deben des•
conocer. Europa se ha convertido, pór utilizar una
oxpresión que nos oa querida y que resultó no sóio^
poética, sino oxacta, en una un^idad de destino. Todos
los europeos vemos que estamos embarcados en un
mismo destino. La fuorzas de la Historia que actúea
en el Vístula ya sabemos que no se detendrán, por
ejemplo, en el Tthin o en las Pirineos o en el paso d©
Calais. Pero ante este hecho-fnnegable-que dieia
la unidad, que la impono, debemos hacer la refl©xióo
de que esto es así porque previamente Europa tia
vivido de una determinada manera y ha creado ^u ►
cierto estilo de existir y de actuar. Si la Edad Media,
con su fragmentacidn y siis dificultades de tráfico.
comercio y cultura, creó las nacionalidades, desde rat,
otoño (el "otoí`io de la Fdad Media" de que hablá
Huizinga) comenzó a poblarse de espíritu unitsrio.
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d^or encima de las fronteras y de Ias luchas por el
predominio (que no era sino la idea misma de Euro-
pa, que quería ser encarnada en un pueblo solo, o en
una dinastía), el Renacimiento, el Barroco, el Nea
.c.lasicismo, el Imperialismo de un Luis XIV, de un
Napoleón o de un Hitler, no son sino movimientos
•europeístas.

La situación actual podríamos decir que está defi.
i^ida por el punto XIV del Movimiento europeo (Bru-
tielas, 19•i9), que asirma:

"Europa debe, pues, unirse en virtud de razones
u!a vez moralos y materiales. Fiespelando la diversv
clad, gracias a la cual desempeñó papel eminente en
la Historia, en un orden en cuyo seno se armonicen
la disciplina y la libertad, encontrará el vigor nuevo
•que le permita afirmar su independencia y su influen•
cia como fuerza civilízadora, desemperiando un papel
activo en los asuntos mundiales."

Ahora bien, esta nueva actitud obliga a replantear,
aun en el grado más elemental de la enseiranza, el
terna general de la Historia. Hay que engastar la
^enseíia.nza de la Iiistoria de España en la total His-
^tvria de Europa, pero no con un vago sentido paci•
Cista y tranquilizador de viejos enconos, sino con
verdadero sentido cient£jico. Es decir, buscando efec.
Livamente en la Historia un sentido de la totalidad.
Greo que no se trata de "limar los programas" en
las aristas que presentaban (y que, sinceramente, será
muy difícil que dejen de prosentar, no nos hagamos
ilusiones). Eso no basta. Hay que "comprender" que
todo lo espairol (como todo lo francés, lo alemán, lo
inglés, lo italiano) sólo cobra total y profunda signi-
ficació^n cuando se te engasta en-el proceso histó-
rico europeo. Es, pues, un nuevo "esp£ritu de la Sis-
toria" lo que se pide, lo que exigen los tiempos.

Parque de repente, así, en el plazo de muy breves
xiros, t.au pocos que caben holgadamente en el breve
uompás (tan debatido) de una generación (concreta•
mente, de "nuostra generació.n"), Europa se nos ha
presentado como una idea comtín y como un objetivo
inetquivable. Algo, para que nos entendamos bien,
corno lo que en EspaCra ocurrió en la época de los
Reyes CatGlicos. Que por encima de Castilla, Nava-
rra, Aragón o Granada (y aun Portugal, aunque fa•
líasen los sueños y los matrimonios de pr[ncipes en
el claro designio unitarista) apareció Espaí`ia como
^destino común de todos los pueblos, incapaces sisla•
daa^rente de una acción tan grande como la que se
roalizó. Eso pasa hoy, sunque algunos no lo vean.
Y por encima da las fronteras nacionales, Ilama la
unidad, que lleva gestándose varios siglos. Europa es
un vasto sistema de integraciones, que está Ilegando
a dfas decisivos.

Q3e nos plantea, congruontemente con estos supues•
tos, la necesIdad de replantear la enseG^anza histórica,
con vistas a nuevos horizontes rnentales. Estimo que
^con ello nosotros salimos ganando, porque rruestra
tlistoria de Esparia es mucho más hermosa si se la
oonclbe on funcibn de universalidad. Lejos de recor-
tarse su significación, queda engrandecida. Nuestras
figuras más eminentes no perderán nada. Por ejem•
plo, un Alfonso VI, conquistador de Toledo, que por
ello tiene ganada de fronteras adentro su fama, ad•
quirirá relieve de gran europeo por la introducción
de la Orden de Cluny. Y no es único, ni mucl^o menos.
Y por el contrario, figuras nuestras que andan un
tanto desvaídas e.n lo español alcanzarán su justa
dimensiún en cuanto las rnidamos a escala europea.

Por ejemplo, el cardenal Gil de Albornoz, "el mayor
genio político de nuestra raza", al dec;ir de bienéndez
y Pelayo; o Luis Vivos, figura de máxima magnitud
err el humanismo "europeo". Nada digamos de Amé•
rica, obra de Europa, pero hija de España, cuya His-
toria y cuyo porvenir están aŭ solutarnente ligados al
Viejo Continente.

I'ienso, por otra parte, si esta "europeización" de
la enserianza elemental de la Historia no podrá ser
el medio mejor para lograr eso tan difícil que debie-
ra constituir la máxima preocupaciún de los educa-
dores, dentro de la didáctica de la Historia: la for-
mación del sentido histórico en el nii^o. Porque ha-
bfa que encontrar aigún hilo conductor que nos
guiase desde la vivencia casi física, ágilmente eva
cada, del héroe, del sabio o del artista "propios",
españoles, hasta la valoración de lo universal. El sal•
to es grande y se necesitaba un eslabón. Ese eslabón
puede ser la historia a escala co.ntinental. Ni tan
próximo como lo nuestro ni tan lejano como lo que
siempre ha sido ajeno. Las figuras, los acontecimien.
tos, los resultados de nuestro contorno geográfico y
vital, aquellos países con los que lremos convivido
a lo largo de más de dos milenios, con los que esta-
mos en contacto permane.nte, ahora cada vez más
frecuento e fntimo, deben ser ese nexo didáctico que
nos faltaba.

Como ocurre siempre, un principio teórico se re-
vela rieo en consecuencias prh^^ticas, incluso instru-
mentales. Así ocurre en cu^urto se medita un poco
seriamente en la idea de la unidad europea. La paz,
con ser tan importante, con ser un bien colectivo
tan apetecible, uo es toda la riqueza de la idea.

Vemos que la idea de la uniriad europea, en rela-
ción con la e.nseñanza elemental do la Historia, con-
duce a conclusiones claras, básicas:

1) A una rectificacicín de la Historia de Esparia,
que resultará engrandecida si la proyectamos sobre
el escenario total de Europa.

2) A una comprensión de I+:uropa, como diversidad
din;ímica en busca de unidad.

3) A una comprensifin total de la cultura eura
pea, c,omo síntesis de los esfuerzos de muy varios
pueblos.

4) A una superación de los nacionalismos, que se
han demostrado ya incapaces de resolver las dificul-
tados, de todo orden, que se plantean en una socie-
dad fuertemente tecnificada y aocial, como ee la
actual.

5) A una revisión de las funciones históricas de
personajes o complejos acontecimientos histúricos,
cuya valoración habrá de variar cuando se haga a
escala europea. (Por ejemplo, nuestra Reconquista ad-
quirirá mucho mayor volumen y trascendencia cuan-
do se vea no sólo como el tiempo en que se forma la
nacionalidad españela, aino como lo que realmente
fue: Defensa de Europa y del cristianismo.)

6) A una reestructuració.n de los programas esea
lares, donde deberá darse entrada, moderadamente,
pero sin dudas ni vacilaciones, a l^echos históricos
europeos de gran magnitud, hoy ausentes de nuestra
consideración escolar.

7) A nuevos puntos de vista didácticos, en fuu-
ción de la formación del sentido histórico en el ni^io
y no mero anecdotario bélico.
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lQué acontecerá en las sociedades cuando el ingreso pueda proporcionar a todo el
mundo tan buenos alimentos que, por su propia gran calidad susciten controversias so-
bre salubridad pública, alojamiento de tal categoría, que la gente no se sienta inclinada
a esforzarse mucho por mejorarlo, ropas igualmente adecuadas y, prácticamente al al-
cance de todos, una Lambretta o un Volkswagen -aun cuando no necesariarnente un
enorme auto norteamericano de doble cola-? No se .ha Ilegado a alcanzar plenamente es-
ta etapa; pero ^ha sido lograda por una buena parte de la población norteamericana y del
norte de Europa, suficiente para plantear, como grave y significativo problema, la na-
turaleza de la etapa siguiente.

Después de todo, desde el principio de los tiempos la vida de la mayor parte de
los seres humanos ha estado consagrada principalmente a la consecución de alimento, re-
fugio y vestido para ellos y sus familias. ^Qué sucederá cuando avance un paso más,
según la dinámica de Buddenbrook, hacia el ingreso real por sí mismo, al mismo tiempo
que se establece una utilidad relativa decreciente?

f.Caerá el hombre en un estancamiento secular del espíritu, sin hallar una salida
digna a la expresión de sus energías, aptitudes e instintos hacia ]a inmortalidad? tSe-
guirá, acaso, el ejemplo de los norteamericanos y reimpondrá la vida activa elevando el
indice de natalidad? iCreará el diablo trabajo para los desocupados? ^Llegarán los hom-
bres a conducir las guerras con la sola violen cia necesaria para convertirlas en un buen
deporte -y para acelerar la depreciación del capital- sin llegar a hacer volar en peda-
zos el planeta? lAcaso la exploración del espacio exterior brindará una válvula de es-
cape, adecuadamente interesante y dispendiosa, para las ambiciones y los recursos? O
blen, el hombre, convertido en masse en una versión suburbana del caballero provinciano
del siglo xv1lt, lencontrará horizontes suficientes para conservar su esencia de por vida en
una mezcla equivalente a la caza, el tiro y la pesca, la vída misma del intelecto y deI
espíritu y la mínima tragedia que representa la perpetuación de la especie .humana? (Entre
paréntesis, dudamos que la mitad de la raza humana -es decir, las mujeres- reconoz-
ca la realidad del problema, pues, en una sociedad en la que prácticamente ha desapareci-
do la servidumbre personaI, la crianza de los hijos constituye un programa humano su-
mamente amplio, con o sin bienes duraderos de consumo. El problema del tedio concier-
ne a1 hombre, cuando menos hasta que crezcan los hijos).

(W. ^T. RosTOw: Las etapas del erecimiento económico. Fondo de Cultura Econ^ámi-
ca. M^éxico-Buenos Aires, 1961, p^p. 112-113)
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RELACIONES ENTRE LAS ENSE^vANZAS DE LA GEOGRA-
FIA Y DE LA HISTORIA; CONSECIlE NCIAS DIDaCTICAS

por CONSUELO 3. BUCHON

Je^e de Deparfassate Qel O. p. D. O. D. zt. !.

Dos corrientea de ideaa se wcuentran enfrentadas
ea L enseñanza cie la Historia y de la Geografía. Una
que tradicionalmente ha venido defcndiendo su estu-
dio unido y otra que tiende a la separación. No es
que haya habido nunca confusión entre ambas disci-
plinas. Pero no se está tan de acuerdo respecto a los
motivos que aconsejan la separación o el manteni-
miento del estudio conjunto, criterio que, no sin wn-
tradictores, ha prevalecido en cuanto a la enseñanza
^ refiere. Sirvan dos ejemplos: dentro de la Carrera
de Filosofía y Letras la especialidad de Historias
comprende tanto los estudios históricos como los geo-
grŝficos (1). Y en la Enseñanza Media se mantienen
unidas en una misma Cátedra las dos asignaturas.

Estos mismos problemas, y aún más agudizados, se
presentan en la investigación, en los tratados de ex-
posición sistemática e incluso en algunos de divulga-
ción, sin que pueda pensarse en ningún momento que
sea tendencia exclusiva en nuestra penlnsula. Ys de-
cía en 1913 Vidal de la Blache: «La Historia y la
Geografla son rnmpañeras que han viajado siempre
juntas y que como sucede entre viejos rnnocidos han
perdido el hábito de discernir Ias diferencias que las
separan» ( 2 ).

El problema de las relaciones entre la Historia y la
Geografía es más complicado de lo que a primera
vista parece.

Para muchos quizá resulte suficiente saber que los
hechos históricos tienen lugar en un marco geogr.á-
fim, que es necesario conocer y que la Geografía
tieae a su vez una historia, y que e1 mismo hombre
ha sido en parte una de los factores que han inter-
ves^ido en la formación de los paisajes. Pero para los
especiaiistas las relaciones no sorx tan sencillas.

Vieja ha quedado ya la discusión en torno el posi-
bilismo o determinismo del hombre en un ambiente
gcográfico dado. Extrema resultó la postura de con-
side^rar que el hombre no puede sustraerse al am-
biente que le rodea y que todos sus actos están im-

(I) Modernamente se hr inidrdo nna aepAración. A tttulo de
pcuebe, m Ie Univuaided de ZaraBOZa ae eetudian, lee doe ramu
^tadaf.

(^ Vida1 de L IIleche: Des caat?rss dini>ttt/s de la Géa
s►.^ide.

puestos necesariamente por las rnndicionea geográfi-
cas en gue vive. Esto está ya plenamente superado.
Una cosa es reconocer una influeneia que puede ea
cierto modo orientar una tendencia o simplemente
presentar oportunidad, y otra muy distinta negat Is
libertad de elección, afirmar la necesidad de condu-
cirse de determinada . manera presionado por la oon-
figuración geográfica.

Mucho se ha hablado también de la conveniencia
del estudio conjunto de ambas disciplinas, basándose
en la condición de «ciencias auxiliares». Pero esto no
responde más que a un fenómeno general sobrevenido
por la especialización y en el ^que, en realidad, todas
las ciencias pueden considerarse auxiliares las unaa de
las otras. La fotografía aérea, los análisis quimicos e
incluso la Astronomía han prestado y prestan útiles
servicios a la Historia, mientras que la Geología o la
Meteorología e incluso la Historia Natural a su vez lo
hacen a la Geografía, sin contar la Física que en el
fondo quizá sea la única que explique la maqorfa de
los hechos geográficos, y, sin embargo, nadie niega
que convenga el estudio separado. Otras cienciar como
la Cronologla, la Diplomútica, la Estadística, etcétera,
están comprendidas en lo que tradicionalmente se hs
entendido como ciencia auxiliar.

^Por qué, pues, esta unión tradicional entre la His-
toria y la Geografía? Es indudable la utilidad dd es-
tudio del escenario donde se desarrollaron los he-
chos históricos. Tampoco hay que olvidar que el pre-
sente geográfico no es más que la manifestación final
de un proceso histórico de la tierra misma. El pro-
blema está en saber si bastan estos argiimentos para
mantener unido su estudio.

Esta unión fue un hecho cierto hasta principios de
siglo. Desde entonces las tendencias a la separación
han ido en aumento.

Pero pese a estos intentos de separación, en parte
conseguidos, al^inos historiadores intentan de nuevo
aunar ambas ciencias. Sírvanos de ejemplo, Braudel,
defensor actual de esta postura con su libro EI Me-
diterráneo y el mundo mediterráneo en los tiempos
de Felipe II que, en definitiva, no es más que el in-
tento de establecer una verdadera Geografía humana
retrospectiva, o, como se ha dado en llamar, una Geo-
historia. Notable es su sugereacia de que los geógra-
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fos presten más atención al tiempo y los historiadores
más al espacio.

En el campo de los geógrafos también aparecea in-
tentos de ligar la Geograffa y la Historia. Entre los
contemporáneos quizá el más significativo sea R. Dion,
especialista en cuestiones de Geografía Histórica. «Es
peligroso -dice- no mantener unidas la Geografía
y la Historia. Los historiadores necesitan conocimien-
tos geográficos externos y los geógrafos conocimien-
tos históricos que les expliquen el paisaje actual,
puea las condiciones naturales no explican la geogra-
ffa humana».

Inglaterra es quizá la nación que más se ha pre^
ocupado por unir ambas disciplinas. Dentro del «Uni-
versity College» de Londres ha nacido un Instituto
dedicado precisamente a la Historical Geographie, di-
rigido por H. G. Darby, quien en 1953 presentó ante
el Instituto de Geograffa Btitánirn una comunicación
sobre las relaciones entre la Geograffa y la Historia,
marcando que para él existfan cuatro combinaciones
posibles de ligazón entre ambas.

A) La Geografia al servicio de la Historia.
B) La Geografía del pasado.
C) La Historia al servicio de la Geograffa.
D) La Geograffa del pasado al servicio de la Geo-

grafía del presente.
Vamos a ver brevemente cada una de estas rnmbi-

aaciones. ,

A) La Geogra f ía al seroicio de la Hiatoria.

Deade finales del siglo xvirr los historiadores in-
gleses han procurado estudiar con bastante realismo
el escenario de los hechos históricos y de los suce-
sos politicos y hacer una verdadera reconstrucción
del esfuerzo humano bajo todos sus aspectos. Miche-
let considera el suelo como un componente del pa-
sado que influye en gran manera en el comportamien-
to de los hombres. Posteriormente, antes que la pro-
pia narración histórica se han venido haciendo, a ma-
nera de introducción, una serie de comentarios geo-
gráficos. Así, por ejemplo, el «Tableau» de Vidal de
la Blache, o la Historia de L'Fébre.

$) La Geogra fía del pasad o.

Llamada por los ingleses Historical Geographie.
Algunos autores como Macaulay describen el paisaje
inglés de 1680, y afirman que una descripción o expo-
sición actual que prescindiese de pintarnos el pasado
no serfa completa. Incluso se han propuesta establecer
una serie de etapas sucesivas teniendo en cuenta las
fechas de ocupación del suelo por el hombre, en lu-
gar de aquellas que solamente se refieren a su evolu-
ción politica.

C) Hiatoria al sernicio de la Geografía.

El paisaje actual no es más que el resultado de ua
^proceso histórico en el que han intervenido una se-
rie de factores de tipo físico y humano. El paisaje no
es estático, sino dinámico y hay que hacer historia,
por tanto, para comprender la evolución de cada uno
de los elementos que lo componen. Comparando este
anétodo con el anterior tendremos el paisaje global.

D) La Geografía del pasado al ierroicio dt Jir
Geografia del preaents.

En Geografía el pasado solamente tiene valor cwmo
factor de explicación, útil pero secundario. Puede in-
tentarse reconstruir las fases que dejaron trazas ea e1
paisaje actual, pero al ser dificil separar los fenóme•
nos que sobrevivieron y los que no dejaron huellaa, se
corre el peligro de ir a una rernnstrucción integral del
paísaje antiguo, es decir, a una Geografía del pasado,
lo ^ue sería excesivo. Otra forma sería la de no in-
tentar hacer estudio de la historia de la Tierra más
que en aquellos aspectos en los que fuera absolu-
tamente necesario para eaplicar la presentación de1
marco geográfico actual. Esta mirada a la Historia es,
como puede comprenderse, bastante lejana. .

En consecuencia, podemos decir qúe si de uns tn^-
nera general y absoluta la Historia no puede pasar
sin el estudio de la Geogtafía esta necesidad es dife-
rente según el aspecto de quc se trate. En la Geogra-
ffa física o en la morfología, el estudio de la Geolo
gfa aportará las bases necesarias; en cambio la Goo-
graffa regional o humana las tendrá en la tradidomil
división administrativa española que no puede estn-
diarse ni scr explicada más que a través de la Histo-
ria de España.

La antigua diferencia que afirmaba que la Geogra-
ffa estudia el espacio y la Historia el tiempo ha sido
totalmente superada. Ambas se interesan por la tot^-
lidad del ticmpo humano y dc la superfecie terrestre.
Y al llegar a este punto vemos la gran cantidad de
ciencias que también se refieren a todo ello, tales
como la Sociología, la Etnograffa, la Demograffa, etcé-
tera. Todas las ciencias del hombre tienen en reali-
dad grandes afinidades, éForman ciencias indepen-
dientes o forman parte de una misma ciencia globai
del hombre? La contestación afirmativa a este se-
gundo punto serta muy difícil de admitir.

El fin puede ser el mismo, aunque desde luego
existe un distinto punto de vista en cada una de
ellas. Si consideramos la Historia Social y la Geogra-
fía Humana veremos la identidad del fin. EI mismo
objeto material, pero estudiado desde un ángulo di-
ferente.

El hombre utiliza el medio fisirn por medio de una
civilización. Esta civilización compuesta por una so-
rie de técnicas, estructuras econámicas o sociales, et-
cétera. Esto es lo que el geógrafo pedirá a las demáa
ciencias, especialmente a las ciencias históricas, para
explicar las etapas de la corrección del espacío por e1
hombre. Una vez colocado ante estos hechos hará una
selección desde su particular punto de vista que ea la
localización, la extensión, el estudio de las variacionea
locales y regionales en frecuencia e intensidad.

En definitiva, cuando el geógrafo mira al pasado,
no lo estudia por sí mismo, este estudio solamente
va dirigido en cuanto a las permanencias a lo larga
de los siglos. El historiador por su parte suele rnn-
siderar el espacio geográfico como algo inmutable,
es en este caso cuando el geógrafo debe advertirle de
lo falso que hay en esta consideración. El historiador
ha de salxr que cuanto más fino sea el análisis regio-
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nal del geógrafo, más segura también le será a él la
elección de un cuadro especial para su estudio.

Volviendo a las cuatro clasificaciones anteriores ve-
mos cómo dos de ellas corresponden a la Historia. La
primera introduce el factor geográfico como elemento
en la explicación de la Historia, y la tercera nos
habla dz la historia del paisaje.

EI estudio total de un historiador no debe abarcar
solamente lo ocurrido dentro de un determinado
marco sino también en el marco nzismo donde se han
desatrollado los hzchos. 1Por qué los progresos de
una roturación, de un pantano, o el nacimiento de un
barrio en una ciudad no han de ser objeto de estudio
para un historiador con el mismo título que las socie-
dades humanas o las formaciones políticas?

Las otras dos posturas se refieren a la Geograffa,
la segunda es el estudio del medio geográfico en una
época concluida y la cuarta concierne a las supervi-
vencias en la explicación del paisaje actual. Sea cual-
quiera la época que se estudie, la explicación de un
hecho geográfico requiere una vuelta atrás, lo que
pudiera hacer pensar en dos geograffas: la retrospec-
tiva y la actual, si bien no hay más que un punto de
vista geográfico aplicable a toda ella.

Entre la Historia Social y la Geografía Humana ve-
rzmos que el dominio es el mismo, guardando cierta
origínalidad y completándose la una a la otra, aunque
bien mixado sean solamente puntos de vista distintos.

En resumen, podemos afirmar brevemente:

I. En un sector muy extenso y amplio existe un
profundo condicionamiento de ambas ciencias. Inter-
relaciones fecundas, que impulsan eficazmente los es-
tudios de Geografía e Historia y que en consecuen-
cia, justifican plenamente el estudio conjunto de am-
bas disciplinas.

II. Esz mismo e innegable condicionamiento mu-
tuo bastan - si no e.;istieran, como existen, otras ra-
zones- para probar de hecho la falsa postura del de-
terminismo geográfico.

III. Si de una manera absoluta y general no pue-
de pasar la Historia sin el estudio de Ia Geografía y
viceversa, esta necesidad es distinta en intensidad y
en modo, según el aspecto que se trate.

IV. Aunque son innegables las fuertes interrela-
ciones histórico-geográficas, no son sólo más o me-
nos fuertes según el aspzcto de que se trata, sino que
existen también grandes zonas en ambos campos que
escapan a esta interrelación, ya que los contenidos de
cada una de ellas son extraordinariamente vastos y
variados. Esta marcada diferencia no sólo del objeto
formal sino del material, en varias dimensiones, y de
sus independientes causalidades, hace que haya bro-
tado y se extienda esa corriente a separar ambos es-
tudios.

Princdpalea conaecuenciaa didácticaa.

De cuanto llevamos dicho brotan claras unas con-
secuencias didácticas.

A) Es la primera que si no parece lógico inten-
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tar fundir en una las dos ciencias, ya que cada una.
tiene su propia y rica sustantividad, no parece más
lógico independizazlas y no ahondar en las conexio-
nes que fecundizan y sin las cuales no puede profun-
dizarse en el ser de ambas.

Y más aún, este consorcio de las dos disciplinas
debe estimularse y se dzben investigar nuevas y fruc-
tuosas relaciones que expliquen mejor sus respectivos
contenidos.

No se olvide que a lo más que se puede aspirar, en
el orden del conocer, y que se traduce en auténtica
impulso, es en el hallar nuevas y verdaderas relaciones.
Esto es en cierto modo crear, esto es profundizar,
esto es descubrir, esto es pm,gresar. Y la facIlídad ea
el hallazgo de relacioñes es lo que caracteriza el ge-
nio, al vidente.

B) La segunda con.xcuencia, también de tipo ge-
neral que se despren^ie de esta relativa situación de
la Geografía y la HistoriA es que la auténtica metodo-
logía de ambas estribará en racionalizar, según el gra-
do de madurez del escolar, estas interrelaciones his-
tórico-geográficas, dando a este punto tanta importan-
cia, por lo menos, como se da a los demás mnoei-
mientos. Nunca debe prescindirse de las relaciones•
que las unen, aunque claro es, dosificadas según la
distinta capacidad del alumno.

Y descendiendo ya a los distintos grados de ense-
ñanza nos parece que:

a) En la Universidad conviene un estudio espe-
cializado, separado de ambos contenidos, por ser ob-
jetos muy amplios y postularlo asf la propia sustanti-
vidad de las ciencias. Pero éste no quiere decit que
no se expliciten sus relaciones. Precisamente la labor
específica de la Universidad, en este aspecto, es la de
investigar y ahondar en la interrelación geográfíca-his-
tórica. Pues de Io contrario no podrían comprenderse
bien gran parte de sus aspectos.

b) En la Enseñanza Media responde a esta línea
la actual posición de reunir en un Cátedra ambas dis-
ciplinas. Claro que sin confusión. Se tienen que dis-
tinguir netamente sus objetos y puntos de vista, pera
es necesario intznsificar cuanto permita la compren-
sión de este escolar la interrelación de ambas. Y nó•-
tese que es insuficiente quedarse en una mera locali-
zación del hecho histórico en el marco geográfico.

c) En cuanto a la Enseñanza Primaria, en la que
la inteligencia inicia su desarrollo, y en la que no
pueden darse sino en los últimos grados (3) conoci-
miento sistemático de Geografía, y menos de Histo-
ria, es donde hay que acentuar esta conjunción, dar
una enseñanza global, no desligar las enseñanzas geo-
gráfico-históricas.

Dos razones muy fuertes abogan por este doble en-
lace. La primera, brota de esta profunda relación exis-
tente entre las dos disciplinas. La . segunda porque
precisamente en este primer estadio de la enseñanza
hay que dar un conocimiento reducido sf, pero na

(3) Nos ref^rimos al ni6o antes de loa nueve aHos. Ya que s
partir aptoximadamente de eata edad sí se inicia !a aistematizs

ción en ambas disúplines.



desfigurado y menos mutilado, como sería en el caso
de no sefialar las relaciones, con la gradación misma,
con que se da el restante conocimiento.

Unas ideas desfiguradas o tnutiladas bajo el pre-
texto de que son dificiles para la comprensión infan-
til, es sencillamente perjudicar el desarrollo intelec-
tual del pequeño y crearle dificultades para su futura
rnmprensián en estadios más avanzados de su cultura.

Pero es que a estas razones de tipo metodolbgico,
basadas en lo que son en sí estas disciplinas, se suma
una poderosa razón de orden principalmente psicoló-
gica, y es que si pretendemos que en el escolar no se
dé una enseñanza memorística y baldía (4) y que exis-
ta un verdadero aprendizaje y una enseñanza vital, se
impone el relacionar. Las relaciones, sean de la clase
que sean, hacen la adquisición más fácil, favorecen Ia
fijación y dan un conocimiento más á^;il y completo.

Ya se comprende que no vamos a pedír se profun-
dice en las interrelaciones. Se pide la nzisnra racio-
nalixación o dosificación para ellas que para las res-
t:^t^tes adquisiciones. Pero sí queremos subrayar que
en estas edades se den las enseñanzas de Historia
propiamente, sobre un mapa físico en el que los niños
localicen, concreten el hecho histórico que reducida-
mente ha de dárseles. Y que se les induzca, con me-
dida, a la observació:s de estos accidentes, particulari-
dades, riquezas, etc., del marco geográfico para que
ellos vean cómo han podido influir en el hecho histó-
rico y viceversa.

(4) Hay que evitar el memorismo consistente en la desviación,
ao de utilizar la memoria, si»o de que ésta ocupe el lugar que co-
rraponde a la inteligrncia.

En una palabra, en la Escuela Primaría tiene que
encontrar, por varias razones, fuerte eco la coneaiótr
existente entre la Geografía y Ia Hístoria. ^ la meto•
dología ha de trabajar en el sentido de que ŝ̂ ^racio-
nalicen ---en cantidad y calidad, sin desfigurac^n--
Ias relaciones histórico-geográficas. Este es ^1 est^dio
primero y fundatnental que parecen reclamai tas.

^
enseñanzas. +

EiBLIOGRAFIA UTILIZADA

Btocx, M.: Les curacteres origirraux de 1'histoire ruralt fraxeaise.
Parfs, 1952.

Introducción a !a Historra. Méjico, 1932.
BRAUDEL, F.: El Mediterráneo y el mundo ntediterráneo en los tiem-

pos de Felipe II. Méjico, 1953.
DESESSE: Place de l'enseignemenl geographique au court du deve-

Ioppement de 1'exja.at, Cahiers de Pedagogie Mod.:rne. Parls, 1953.
DION, R.: Z.t part de la GC'ographié et cclle de l'histoire dant

1'expplication de !'habitat rural du Bassin Pmisien. Lille, 1946.
Les Frontiers de la Frarrce, París, 1947.

GtsAS ToRxES, J. M.: Notas sabre tl concepto y métodos de la
GeograJía ciesstllica contemporánea. «Revis[a de la Universidad dr
Zaragoza, núm. 4. "Laragoza, 1945.

CASTRO, C.: Criterior para la enseñanxa de la GeograjFa. «Reviat:
de Educación», núms. 110 y 119. Medrid, 1960.

Fi?aRE L. L.: Combats por 1'Hrstoire. Parfs, 19i9.
f^LORISTdN, A.: Sobre el concepto y cantenido de la Geoy>•affa-

«Estudios Pedagógicos». 1415. Zaragoza, 193'.
GOTTMANN, J.: La politique du Etats et leur Géographie. Patís,.

1953.
HASSINGER, H.: Fundamerrtcs geográJicos de lo Historia. Barcelotu, ^

1958.
HERRIOT, E., y otros: L'enreigncment de l'Histoire. Calŭers da P6^-

dagogie moderne. Patfs, 1951.
U. N. E. S. C. O.: La enseñanxa de la Geogra/la al servieio dt

la comprensión internacionat. «La Unesco y su progtama». Fo-
lleto, 7, 1950.

VIDAL DE LA $LACHE: Def caractíres distintes de 1a Gĉograpbie_
1913.

VICENS VrvES, J.: Historia F,conómica de EspaTsa. Barcelona, 1954.

METODOLOOIA DE LA ENSEI^AI^ZA DE LA HISTORIA

Hace cosa de un año hice una visita a la catedral
de Avila. El guía, aunque no poseía ciertamente
estudios demasiado profundos sobre el tema, tenía
esta rara habilidad, de recalcar lo fttndamental y
de dar a sus explicaciones un matiz cordial que só-
lo poseen quienes aprecian realmente los valores
que, por su oficio, están obligados a ponderar. ln-
sensiblemente, después del recorrido habitual,
nuestra conversación se alargó, estuvimos hablan-
do de los visitantes de la catedral, del inter^és cre-
ciente de la gente por los monumentos y él, a mo-
do de ilustración del tema, me refirió cómo había
"descubierto" la catedral de Avila. Nacido en la
eiudad, cansado de acudir a su catedral, nunca

por MONTSERRAT LLOPENS

CntedrStico del Inetitnto de EnKe6nnta Medie de 8an 8alyaxtlln.

.hubiera imaginado que ésta pudiera tener un valor
especial, aparte, claro est^^, del religioso que tenía
por su mjsma condjcjón de templo. Cuando las cir-
cunstancias le llevaron a trabajar en ella y se le
inició en la tarea de enseñarla a los visitantes, le
descubriió de pronto otro valor; primero fue algo
intuitivo: si para verla venia tanta gente de fuera
era que la cosa valía la pena; más tarde tuvo que
aprender los elementos concretos en que se basaba
aquel aprecio, entonces lo comprendió. Me dijo
que en Avila había aún muchos que se encontraban
en la situación en que estaba él antes del "descu-
brimiento" y comentó:

"Eso deberían enseñarla en la escuelá'; luego.._.. ._
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se apresur8 a añadir: "A nosotros nunca nos Ile-
varon a verlo, pero ahora es otra cosa, muchas ve-
^eea vienen los maestros con Ios chicos a visitar
la eatedral". A1 decirlo parecía contento, como si
^entreviera los comienzos de una época mejor.

Esta conversación me hizo pensar otra wez en
los argumentos que poeos meses antes habia uti-
lizado en mi Metodología para la enseñanza de
la Historia, ^para propugnar una modernización
en su orientacíón; el saber que en este aspecto del
problema e) guía de la catedral de Avila y yo es-
tábamos de acuerdo me resultó, y lo digo sin
nínguna clase de ironía, muy reconfortante.

Efectivamente, toda mi preocupación al escribir
ml 1^Ietodologís era el proporcionar al maestro
un sistema para convertir la Historia-cuento en
un.e Historia-ciencia de la realidad humana. La
cosa no resulta Eácil. ^odos sabemos que los niños
tienen una extraordinaria capacidad para escuchar
y aun aprender relatos pintorescos y fantásticos,
cuanto mŝs pintorescos y fantásticos mejor. Pero
]a historia no es esto, y el educador debe encon-
trar el medio de que sus alumnos distingan perfec-
tamente un trozo de historia de un cuento o leyen-
^da. El niño debe empezar a distinguir pronto lo
vivo de lo imaginado, la fantasía de la realidad.

La Historia eseñada en serio debe ser presenta-
da como:

^) Una realidad que fue un trozo de vida en
su época, una vida tan eoncreta y real como pueda
ser la nuestra en este momento.

ó) Llna realidad que, en muchos casos, aún
slgue viva en cierto modo.

c) LIna realidad que fue, en su tiempo, una
peripecia humana, que ocurrió a hombres como no-
sotros, no a seres legendarios.

Veamos, en primer lugar, cbmo trazar la frontera
entre lo real y lo fabuloso. L.^ dificultad esencial
estriba en que la Historia trabaja con realidades
de otra época, cosas que han sído, pero que ordi-
nariaxnente ya no existen. Son muchas las ciencias
que trabajan sobre realidades actuales y mucho
más concretas: cíencias naturales, geografía...
^Comparemos sus objetos, tan tangibles, con los
datos ya desvanecidos que estudia la Historia. Por
muy contemporáneo que sea un hecho no es His-
toria hasta que ha pasado, hasta que, en cierto
modo, ha dejado de ser. Ahora bien; el his±oriador
sabe que esta realidad no se ha esfumado del todo,
sabe que deja restos y huellas y mediante su es-
tudio intenta reconstruirlas. Pues bien, lo que ayu-
da al historiador puede ayudar también al maestro.
Poner al alumno en contacto con Ios objetos del
pasado es la forma más directa que existe de mos-
trarle que este pasado fue algo real. Por eso, me
parece de una gran importancia el animar cada
relato histórico con la correspondiente ambienta-
ción. Cada época tiene sus caracteres externos,
que son aquéllos y no otros; cojamos a un niño
peqtteño -seis, siete años^--, expliquémosle un tro-
zo de Historia y luego hagámosle dibujar a las
gentes de quienes se ha hablado; eltos, con sus

trajes, sus armas, su barcos, sus instrumentos dt
trabajo, aparecerán más reales antes los niños ei
les hacemos ver que todo aquello no lo inventa-
mos, sino que lo copiamos de pinturas, miniaturas,
grabados o fotos de objetos de aquella época. Si
le obligamos a que copie lo que le trazamos en 1a
pizarra, y a que lo copie con cuidado porque aque-
llo "era así", le habremos introducido de forma
elemental en el concepto de la realidad de lo his-
tóríco, y en el respeto que se deba a tal realidad.
Estos detalles externos serán para ellos el primer
paso para aprender a distinguir la personalidad
imaginada de Blancanieves, de la real de Isabel la
Católica, pongamos por caso; la primera puedea
dibujarla como quieran, la segunda no.

Este camino ofrece muchas posibilidades, porqut,
junto a los dibujos de los más pequeños, hay que
colocar las colecciones de fotografías que irán ilus-
trando a los mayores sobre las épocas que se van
estudiando. Junto al material gr'áfico de que se
pueda disponer, no hay qv.e olvidar las posibilida-
des que ofrezca la realidad que nos rodea: casas
y calles antiguas, monumentos, museos, objetos vie-
jos, castillos, ruinas, e incluso -debidamente co-
mentadas- las películas de tema histórico, que ae
proyecten en nuestra localidad.

Sin embargo, quizá uno de los valores esencia-
les de la Hlstoria sea su carácter de realidad qut,
perteneciendo ya al pasado, nos rodea aún con sa
presencia y no pocas veces influye en nuestra vida.
Quizá si sólo redujéramos la Historia a unos cuan-

tos sucesos, esta supervivencia sería más difícil de
captar, pero ptiesto que la Historia trata tambi^én
de modos de vivir, de monumentos, de modos de
pensar y de trabajar, de formas de espiritualidad,

de pintura y de música..., en fin, de todo cuanto
forma el tejido de la vida humana; es precíso re-
conocer que tales realidades sobreviven en general
a sus creadores y que, más o menos transformadas,
siguen viviendo incluso en las cosas que las han
sustituido.

Hagamos, por ejemplo, ante los chicos un esque-
ma de la evolucltón de los medios de locomoción
de la Edad Moderna: lA qué extraños modos de
supervivencia de los más antiguos encontraremos en
en lo que nos parece la última palabra en técnica
de transporte! Volvemos a la catedral de Avila:
ésta es algo más que el resto de un monumento
hist^brico -el de su construcción-; sobre él se han
ido acumulando recuerdos y objetos que testimo-
nian su valor de cosa viva aún en nuestra época,
de supervivencia real y presente del siglo xtl en
pleno siglo xx.

De ahí el múltIple valor de los museos: puede
ocurrir que en ellos se alberguen magníficas obras
de arte que serán objeto de aprecio por su mismo
valor intrínseco; pero no siempre se puede dispo-
ner de Velázquez o Grecos para montar un mu-
seo, no importa, un conjunto puede tener valor
históríco sunque no albergue nínguna obra genial;
nos servirán tambiéa una serie de objetos y grabe-
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dos que nos Ilustren sobre la vida de un persoaa-
je, una época, una actividad humana... Buen ejem-
plo de lo primero sería la exposición que se mon-
tó en Toledo para conmemorar el centenario de
Carlos V, de lo último algunos excelentes museos
monográficos organizados últimamente: el de la
Piel de Igualada, el del Víno de Villafranca del

Panad^és. Un ejemplo más sencillo aún: los mu-
seos municipales en los que no hay piezas extra-
ordinarias, sino simplemente objetos que resumen
la vida ordinaria de las gentes de la población
a lo largo de las varias épocas. Muchos de estos
objetos, fabricados en un momento dado, han es-

tado en uso durante muchos años y son ahora la
forma más elemental y asequible de presentar esta
compenetración que en nuestra vida hay entre el
pasado y el presente.

La Historia, vista como peripecia humana, dará
a los niños el último dato que necesitan para com-
prender su carácter de cosa real. Y esto será así,
sobre todo, si logramos que comprendan que en
ella no intervienen sólo los grandes héroes soli-
tarios, sino también las geates más sencillas -co-
mo ellos y como nosotros-. Y de ello derivará
una consecuencia mejor aún: al aprender una his-
toria en la que todos tenemos nuestro papel les
introduciremos en el campo del patriotisma más
legítimo. Efectivamente, la Historia explicada así
puede hacer que el niño se sienta poco a poco in-
cluido en la vida de la comunidad, que empiece
a comprender la solidaridad que le une con las
gentes de su mismo gaís, que se dé cuenta, poco
a poco, de que su actuaciión traspasa los límites
de su vida "particular" y que influye, para bien
o para mal, en la vida de su patria.

Para desarrollar el tipo de Historia a que me
estoy refiriendo, el Maestro necesita, además de
un espíritu atento dispuesto a aprovechar todo el
material que le depare la actualidad, crearse un
pequeño fondo de clase en el que encuentre el

E! método narrativo puro y simple no conviene
en la enseñanza de la Historia en la escuela prima-
ria, o, más bien, no puede convenir m^s que a
ciertos maestros y para ciertas Iecciones solamente.
De todas formas, deberá hacer un amplio uso de los
medios intuitivos: mapas, á ►bumes, cuadros, proyec-
ciones, objetos histórlcos, etc.

No negaremos que el método expositivo puede

proporcionar a los alumnos una tnformación histo-

material que animará y dar^ vida a sua expllca-
ciones. Para reunirlo no le queda más remedio qut
hacerse --él y sus alumnos-- coleccionista. Cole.c-
cionista de postales, recortes de revistas, grabados,
fotos sueltas..., que pegados en fichsa y ordena-
dos por un orden cronológico le permitirán dispo-
ner de interesantes ejemplos cuando los necesite
en clase. Este material gráfico puede recoger aa-
pectos muy variados: obras de arte, monumentos,
retratos de personajes, objetos, muebles, armas,
grabados con escenas..., todo sirve con una sola
condición: que sea realmente de su época, que ao
sea una ilustración o una reconstrucción posterior
a las que algunos artistas han sido muy aficiona-
dos. Un Maestro animoso que cuente con un equi-
po de chicos listos y un poco entrometidos pue-
de aspirar incluso a crearse su pequeño museo de
clase: monedas, sellos, armas antiguas, cacharros
muy ^típicos... La finalidad de tal "museo" no se-
ría hacer la competencia a nadie, naturalmente,
sino despertar, al "crearlo" y al conservarlo, la
curiosidad de sus alumnos, que deberían ser los
"conservadores" natos del conjunto.

Imaginemos que se puede dar un paso más: el
sueño de un Maestro puede ser eI disponer de
una colección de diapositivas y un proyector que
proporcionen a sus alumnos la visión más directa
posible de las realidades que no se tienen a mano.

Visitas a museos que nunca se podrán realizar,
excursiones a castillos y ciudades que nunca pa-
sarán de ^proyecto, libros que nunca se tendrán a

mano, iIustraciones difíciles de obtener... C a d a
uno de estos sueños puede ser realizado en parte
con el auxilio de unas cuantas sesiones de diapo-
sitivas. Si logra disponer de ellas el Maestro ten-
drá en su mano un medio magnífico para su elase
siempre que tenga una ^precaución indispensable
cuando las presente a los alumnos: enseñarles a
verlas como un medio de aprender mejor, no como
una forma de pasar el rato los jueves por la tarde.

rica suficíente, es decir, el conocimiento de las gran-
des Ifneas y datos capitales de los acontecimientas
dei pasado..., pero no vacilamos en declarar que
éste no nos parece apto para contribuir eficazmente
a la formacián del espfritv crftico y a suscitar el tra-
bajo personal de los alumnos.

(L. VERNtERS, l'enseignement de I'histoire á ►'émle
primaire et ^ 1`école normale. Maurice lamartin,
Bruxelles, 1933, pp. 59 y 60.)
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Sumario.-Bases esenáales para un planteamáento
metodológico.-La realidad históríca.-La razón his-
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ción, como método; d) la biografía; e) la sistemá-
tica como método; f) la «cultura» como objeto de
la áencia históMCa.

Bases esenciales para un planteamiento metodoló-
gico. Cada vez creo más que Ia didáctíca no puede
vivir por sí, a menos que la reduzca.mos a un mero
elenco de procedimientos. Pero si de verdad quere-
anos tener una didáctica de cualquie. materia, hay
que hacer un planteamiento dé profundidad. No nos
quedaremos entonces en lo tinsirumcntal o procedi-
mental, que siempre es lo externo da la enseñanza.
En el planteamienta radical enrnntraremos la razón
esencial que anima a la forma y a1 procedimiento,
ar congruencia con la materia de que se trate.

Dos bases son esenciales para un planteamiento
didáctico: la dísciplina y el alumno. Y aún dirfamos
que, mmplementariamente, una tercera: la espectfica
adecuación de Ia primera aI segundo. Pues nos pare-
ce evidente que no hay una disciplina abstracta y ge-
nérica cuando se trata de enseñarla -no de investi-
garla--, sino una disciplina concreta y determinada.
Para afirmarlo del tema que nos ha sido propuesto
diríamos que no hay una «Historia», sino una «His-
toría para aIumnos de ocho o diez o doce años», que
es elgo enteramente díferente; aIgo vivo y rea1, de
la Escuela. No la elucubración del filósofo. Pues Ia
disciplina histórica tiene muy diferente conten^ido y
calidad para el niño que se está formando, para el
Maestro que le enseña y para el especialista de la
materia. Esa diferenciaoión es determinada por la si-
tuacíón dístínta en que cada uno se encuentra ante
una misma realidad y los objetivos dimanantes de
tal situación.

Hace ya bastante tiempo que me ocupé de este
problema, con mayor detenimiento del que voy a te-
acr en estas páginas acotadas en su extensión. Creo
que, subyaciendo a la mera enseñanza de la Historia,
hay la necesidad de crear un sentido histórico en el
niño. Si esto es aceptado, la díreccíón dídáctica se
aclara; la orientación queda firme y fijada por tal
objetivo.

El sentido históctico no se limita a un proceso de
memorización. Es un complejo de actividades inte-
lectuales y afectivas, que implica a la vez una ela-
boración de comprensiones y una tabla de valoracio-
nes, una «estimativa». Dicho así -a lo que nos ve-
mos obligados por razones de espacio- parece que
esto es inasequible en el nivel de la enseñanza pri-
maria. Sin embargo, no es cierto. La Psicología ex-
perimental tiene ya avcriguado que hacia los siete
años el niño comíenza a tener un buen significado dc
las situaciones de antes y después, aun referídas a
amnteámientos que él no haya vivido, y que desde
los once aparece la capacidad de generalización y de
deducrión, el pensamiento abstracto, aunque sea, na-
turalmente, en grado incipiente, no todavía muy des-
arrollado. Edades ambas que incluyen al niño en la
esfera de Ia enseñanza primaría o en el grado elc
mental de la media.

Pero obsérvesc que ambas disposiciones son, pre-
cisamente, las que necesitamos para llegar a la for-
maoión del sentido histórico, en cuanto es una dispo-
sición general para la comprensión de la vida de los
grupos humanos dentro de lo que Toynbee ha lle-
mado un campo histórico ínteligible.

La realidad histórica. Nos vemos obligados a con-
centrar el pensamiento, a llegar a lo visceral de las
cuestiones que nos asaltan, sin espacio para el dec-
pliegue de los planteamientos. Pero la didácrica tie-
ne que plantearse a8 initio, el tema de la realidad
hístórica. Pues Ia enseñanza de la Historia es algo^
que versa sobre la Hístoria como acontecimiento-
(Los alemanes, con su habitual rigor, han distinguí-
do Historie, ciencia histórica; Geschichte -de ges-
chechen--, acontecimiento histórico, realidad históri-
ca.) ^Qué es la realidad histórica? Podríamos contes-
tar nada menos que con Hegel: ruinas. Y con Menén-
dez y Pelayo, muertos. («Lo primero que vemos en^
la Historia es un montón de ruínas», Hegel. «Entre
los muertos, vivo», Menéndez y Pelayo.) Pero esac,
ruinas y esos muertos son actuantes; son ruinas ^á•
gentes y muertos vivientes. Los llevamos dentro dc
nosotros mismos, como dentro llevamos cada uno la
vida de nuestros padres y nuestros antepasados en
general. De la misma manera, las sociedades huma-
nas también llevan, en su inticrior, otras sociedadc.s.
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que las precedieron. No ha^ nada absolutamente ori-
ginal, sino el albor primigemo de la creación. Todo
está en nosotros -individualmente, socialmente-,
más o menos lejano o ancestral. Nuesttas padres mu-
rieron, pero están actuando en nosotros; Roma y Ĝre-
cia y Mesopotamia y Egipto pasaron, pero están en la
vida española, italiana, francesa o colombiana. Por
ello, Ortega y Gasset -tan apasionado por los estu-
dios históricos- escribíó con entera exactitud: «El
hombre es justamente el que rnnserva presente el
pasado. El hombre es un animal que lleva dentro
historia, que lleva dentro toda la historia».

Otro pensador español nos ha hecho el análisis
de la aontología de la existencia histórica» (Millan
Puelles), completando y rectificando en cuanto era
preciso el que antes hizo el neokantiat^ismo de Mar-
burgo (Vid. Rickert: Ciencia natural y ciencia cultu-
ral). La realidad histórica, sobre la que han caído tan
varias interpretaciones (mecanicismo organicista: Ost-
wald; ñdealismo: Hegel; economismo materialista:
Mara; providencialismo: San Agustín, etc.), se nos

presenta, efectivamente, como un existir tarado de
imperfecciones y limitaciones; es una transitoriedad;
pero una transitoriedad que «no cesa», y que en cada
momento va incorporando el anterior, los anteriores,
a la vez que anunciando o prefrigurando los ulteriores.
Hay, pues, en la Historia causalidades en un sen-
tido que rebasa la mera causalidad física, y teleolo-
gtas, mnsideraciones más o menos eonscientes, hacia
fines y objetivos concretos. Una didáctica de la His-
toria, el enfrentarse con cada uno de los hechos his-
tóricos que vaya a poner bajo el foco presente de la
enseñanza, deberá tener, como trasfondo de jusroifi-
cación rigurosa, intelectual, esta consideración de la
realidad histórica como pasado que se hace presente.
Pero no asuste a nadie este priricipio, tan filosófico
como exigente. No es tan dificil de aplicar, cowo va-
mos a ver en seguida.

La raxón histórica. El Maestro se sitíia -quere-
mos pensarlo así- ante una lección de Historia con
esa inicial preocupación: ^Cuál es la realidad histó-
rica que voy a enseñar hoy? ZQué causas la hicieron
o produjeron? lQué nueva trayectoria inició a su
vez esa realidad histórica? Sobre esas coordenadas
de pensamiento aconsejo que se inicie siempre el acto
de la enseñanza histórica. Se ha dicho, y es cierto
-yo lo he repetido muchas veces, porque es esen-
cial-, que el gran problema de la enseñanza de la
Historia es la selección. Entre la ingente cantidad
de hechos históricos el Maestro, sobre todo, tiene que
hacer una criba con harnero muy estrecho. Entonces
surge la cuestión: Desde este hecho histórico que voy
a explicar hasta el que cronoló$icamente le siga (se-
gún la selección hecha) ^cómo he de salvar el hiatn,
el vacío que yo mismo, o el cuestionario oficial, he-
mos formado?

La dificultad sólo aparentemente es grave. Pues no
se trata de seguir urta cadena de acontecimientos a
través de todos y cada uno de los eslabones. Según
lo que hemos recordado, en toda situación histórica
está larvada toda la Historia anterior. Una sola pa-

Iabra puede bastar para iluminar vastos horizoates de
historia, no con detalles accesorios, sino con la e^-
cia de lo que permanece y sigue, desde lo profundA,
actuando. A.t:ora biea, esto puede hacerse y debe ba-
cerse, sobre todo cuando se trata de nifios pequeflot,
rodeando la cvocación de detalles y datos evocadora
por sí. Sería absurdo que el Maestro pretendiese uti-
lizar en la escuela el método filológico, lleno de ri
gor, empleado por Menéndez Pidal, por ejemplo, para
descubrir el origen de la palabra «Chamartín» o dd
apellido «Menéndez», que tan gloriosamente lleva.
Sería inasequible a sus pequeños discípulos. Si lo ho-
mos citado no es para levantarlo rnmo ejemplo et so-
guir, sino como demostración de que, efectivamente,
en un simple topónimo hay una considerable carga
de Historia, que puede ser altamente reveladora. Pero
es evidente que también la habrá, inclusa visible, et ►
un resto, en una vasija, en una moneda, en un cua-
dro o un monumento. Esto nos acerca ya a los mé-
todos de iniciación, a la enseñanza de la Historia, que
yo quisiera como vara de Moisés, capaz de hacer sal-
tar un «chorro de agua viva de Historia» cuando to-
case en el resto histórico, como el patriarca hizo en
la roca del monte.

Pero antes de entrar en esas concretas considera-
ciones creo que debo volver por un momento otra vrs
a Ortega y Gasset, que nos dejó tal cúmulo dc ea-
señanzas en torno a la Historia. aDesde nuestra vida
-nos dice Ortega-, que es nuestro absoluto pre-
sente y aprovechando cuantos datos, esto es, huellas,
restos, residuos, señales pcxlamos reunir, hemoc de
ir reconsti-^iyendo la serie de presentes que tuvo esa
palabra y cuyo conjunto forma su pasado; tenemos.
pues, que re-presentarnos, que volver a hacerlos prc
sentes, que resucitar esos presentes fenecidos, y esto
quiere decir que necesitamos revivir nosotros e.sas
formas que dejaron de vivir. Toda historia es revi-
viscencia de lo que parecía muerto.»

No hay, pues, que seguir eslabón tras eslabón. Aho-
ra apreciamos, sin duda alguna, que no es defectuos^
o deficiente la enseñanza histórica que selecciona nx^
cho sus temas y los reduce a un esquema de motntmr
tos esenciales, con tal de que, en cada uno de e11oa,
se sepa alumbrar todo lo que en éI había de pasado
y todo lo que en él se gestó de futuro. Cuando 110^
guemos a un momento ulterior, por lejano que se eia-
cuentre en el orden del tiempo, siempre será posi-
ble, por la leve y espiritual sonda de la explicaciáa
histórica, llegar al estrato que nos interesa ensana-
blar. Como al hacer los cimientos de una casa en
Córdoba aparece la gracia de un capitel corintlo t+®-
mano o de un baño árabe.

La razón histórica se encuentra, pues, en el merp
r.ontar. Contra la petulancia de tantos, sigue siendo
cierto que la Historia es narración ordenada de bos
acontecimientos, a condición sólo --entiéndaee bica
esto- de que no es «narración de un momento^,
sino «narración de ún tránsito», de una situacióa flu-
yente, que viene de algo y va hacia algo. Eso es 4
razdn h^istórica; por lo menos un concepto sufic^eutc
a los fines concr.etos de esta colaboración.
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Los rxétodos de la enseñanza de la Historia.

a) La observación directa. Repetimos que nos
hcmos dc referir sólo a la más elemental inicíación,
es decir, lo que corresponde al nivel de la primera
enscñanza.

El resto y la huella, donde quiera que se encuen-
tren, es lo primero que debe aprovecharse si de ver-
dad sentímos Io que hemos dicho: que una realidad
histórica cualquiera lleva dentro, como implícita, toda
la historia. Yo quisiera que en el nivel de la inicia-
ción histórica la palabra de la inevitable narraoión o
explicación fuera siempre la ancilla insagirris, la es-
clava de la imagen. Si la imagen puede ser auténtica,
es decir, la realidad de un resto, inmejorable; si no,
sustituida por su reproducción (fotografía, diapositi-
va). El plafón de Altamira o el, abrígo de Cogu1, jun-
to a dos o tres tipos de hachas de piedra o instru-
mentos de hueso dicen más de lo que fue la vida en
la Prehistoria que la mejor explicación oral. Como
unas díapositivas del acueducto de Segovia, del con-
junto monumental romano de Mérida o Itálica y las
muraIlas de Tarragona serán siempre imprescindibles
para una comprensión de la presencía de Roma en
España. Pues, evidentemente, habrá que aclarar por
qué,, cómo y en qué fotma llegaron, lucharon y ven-
cieran los romanos en las tierras hispanas hasta te-
ner paz para eonstruir esos conjuntas y otros muchos
más. Y, al explicarlo, la toponimia irá declarando
sus antecedentes romanos, los fundadores (Cesárea
Augusta, Emerita Augusta), su función militar (Le-
gión, León), etc. Considero una verdadera pena que
en las capitales que tienen museos los niños de las
escuelas no vayan a ellos, sistemáticamente, repetida-
menta (Aparte del valor histórico, cuyo aspecto hoy
no tengo que tocar, en muchos museos hay piezas
de valor como adocumentación histórica», cuya face-
ta también se debe considerar.)

Hasta tal punto doy iinportancia a este primer as-
pecto de una iniciación histórica a través de la ob-
servación directa o la imagen que la reproduce y la
sustituye, que pienso no habrá un auténtico mejora•
miento de la enseñanza de la Hístoría en las escuelas
(y también en los institutos, aunque ya se hace mu-
cho en la Cátedra de Historia del Arte, del Bachille-
rato superior) mientras no lleguemos a dotar a to-
dos los centros escolares de una selección de fotogra-
fías y diapositivas, numerosa y bien hecha, en que
tomar pie para 1as nanaaiones históricas.

b) Cartograf ía. El segundo método que propug-
no es el cartográfico. Todos los hechos históricos han
ocurrido en alguna parte. Le Historia no es utopía,
sino realidad. Y no hay arnntecimiento que no haya
tenido una determinada difusión. Evidentemente, si
eI hecho a tratar ha acontecido en el término donde
osté enclavada la escuela, en lugar que sea accesíble
a los alumnos, según su edad y circunstancias, nada
puede sustituir a la visita personal; el terreno mismo
es mejor que el mapa. No es que se pretenda agotar
el tema; meramente, rnmprenderlo bien, de manera
que forma. Una batalla, explicada en el campo mis-

mo donde ocurrió la acción, previa informacibn de
tfectivos contendientes, marchas y movimáentos, con-
secuencias mílitares y políticas, etc., no tiene sólo d
valor (absolutamente accidental) de que el alumno
quede informada de aquel aeontecimiento por el que
quizá su pueblo es famoso; tiene el vator mucho máa
alto y permanente de que ha camprendido -ha de-
bido de comprender- la signifiicación del suelo en
la vida guerrera de las naciones. Cuando lea la His-
toria de otras épocas o gentes sabrá transponer a la
misma la lección eterna de la tierra.

Pero, naturalmente, no se trata sólo de 1a histo-
ria ekterna. EI método cartográfico tiene idéntica
aplicación en lo cuItural. Un mapa de la d^ifusíón de
las colonias griegas por los mares Mediterráneo y Ne-
gro vale por muchas palabras; da una visión panorá-
mica de lo que fue el helenismo y nos sirve para ex-
plicar muchas cosas.
^ Una enseñanza de Ia Iíistoria sin mapas históricos
es absolutamente inaceptable; cuando más, puro me-
morismo o anecdotario. Es otra deficiencia que ano-
tamos, cuya superación consideramos muy urgente.
Hay que proveer a las escuelas primarias de atlas
históricos adecuados.

c) La narración, como método. Ciertamente, la
narración sigue siendo el auténtico método de la His-
toria. Más aún: es la Historia misma. Desde Hero-
doto, que se considera padre de la ciencia histórica,
ésta no ha podido sustituir aquel inicial y magistral
estilo. La Historia ha sido siempre un contar y sólo
eso. Eso, que parece tan poco, tan elemental y tan
sencillo, pero que es algo tan cornplejo y delícado,
que se monta nada menos que sobre disciplinas ins-
trumentales tan fiinas y delicadas que requieren laz-
gos estudios especializados, y teorías y concepciones
enteras acerca de lo que es el hombre y la sociedad
y algo aún más complicado, que no es la mera socio-
Iogía: Ia vida del hombre en sociedad. Por ser algo

tan complejo ha ocurrido eso que denuncia con alta
autoridad Montero Díaz: «Tal es el espectáculo de
nuestra época. Desde hace más de un siglo el espí-
ritu europeo no acierta a explicarse la historia s^i no
es desde zonas extrañas a la personalidad misma del
hombre, como si la Historia no fuera en modo algu-
no el mundo de Ia voluntad, sino a Ia manera de la
fisica clásica, el mundo de la forzosidad mecánica e
ineludiblo». Lo que coinoide con la apreciación del
ya citado Ortega y Gasset: «Es la Historia todavía
una ciencia adolescente, que con frecuencia balbucea».

No es, en consecuencia, la narración algo demasiado
fácil.

La narración histórica obliga a catalogar, seleccio-
nar, trivificar las ruinas y los muertos. Es una obra
de arte delicada. Es también una obra de arte di-
dáctico que, desde este punto de vista, resulta aún
más delicada.

Pero hay algo que importa mucho decir aquí, en
unas notas, sin pretensiones, sobre didáctica de la
Historia en la enseñanza primaria. La narración his-
tórica, con esa ambición explicativa y genética que
hemos propugnado, no debe, sin embargo, para ni-

^



ños pequeños que toman el primer contacto con la
Historia, consistir solameate en un desgrane abstrac-
to de lugares, personajes y amntecimientos. Sería un
pecado de lesa infancia -y un pecado también con-
tra esa obra de arte que debe ser siempre la ense-
ñanza- esquematizar y desangrar lo que fue vida.
La narración en la enseñanza tiene que ser anecdó-
tica, colorista, incluso mfrnica. Convendría recordar
a Demóstenes, que preguntado por lo más importan-
te para el orador contestó: «Los movimientos». tY
después? «Los movimientos.» Por tercera vez: ^Y
luego? La contestacíón de Demóstenes fue tajante:
«Los movimientos, siempre los movimientos». Con
mayor motivo en esta enseñanza una narración viva,
activa, mímica, que atraiga y sostenga la atenoión.
Los chicos no sabrán Historia si son capaces de re-
producir friamente la odiosa larga lista de los reyes
godos, sino cuando al oir el nombre de los bárbaros

sepan evocar una visión como la que nos proporciona
Amiano Marcelino: «Miembros vigorosos, cuello grue-
so... No tienen necesidad de fuego ni de carnes sa-
zonadas; viven de raíces salvajes y de carne que co-
men casi cruda, después de haberla calentado un poco
y macerado sentándose sobre ella mientras cabal-
gan..., no se quitan su túnica más que cuando cae
en girones... A caballo beben, comen y, bajando un
poco la cabeza sobre el pecho, se duermen... ^in vi-
viendas fijas, sin casas, van errantes de unas a otras
partes, sin cesar, como si siempre estuvieran huyen-

do...». Creo que es importante la observación hecha
por Claparisde: «Un manual de Historia, por ejem-
plo, deberá redactarse en forma abreviada; no se en-
trará en detalle alguno, limitándose a la enumeracibtt
de los hechos principales, q se creerá que cuanto máa
corto es el libro mejor se lo asimilará el niño. In-
dudablemente, hay que aplaudir a los que se esfuer-
zan en disminuir el grosor de los manuales; pero
con una condición: y es que esta disminución sea
Ilevada a los hechos mismos cuya memorización se
exige, mas no a Ios detalles pintorescos que rodean
estos hechos, que los sitúan, que les dan vida y mo-
vimiento a los ojos de los niños».

d) I.a biograf ía. La postulación de la biografís
como método de iniciación a Ia Historia no se crea
que se basa solamente en esta, diríamos, necesidad
de pintoresquismo y ambientación, a los que el gCti
nero biográfico se presta tanto.

La raíz de su necesidad didáctica es mucho más
honda. Tan honda que puede y debe hallarse en una
concepción de la Historia. Reaccionando contra esos
intentos objetivizadores en la interpretación de la
Historia, el Profesop Mdntero Díaz exalta el volun-
tarismo histórico. ^ŝ un error creer que e1 sujeto
de Ia Historia son^ esos entes objetivos que se ha
dado en llamar cultura, y en cuyo número y progenie
respectiva no se ponen de acuerdo ni los morfólogos
ni los filósofos de la Historia. «El sujeto de la His-
toria será el individuo humano, con su compleja ar-

No insistiremos más sobre la necesidad de ilustrar abundanter,^ente los manua-
les de historia con grabados y dibujos es quemáticos sabiamente elegidos.

Lo importante, por otra parte, es que los manuales sean no solamente líbros
de lectura atractivos, sino también verdaderos instrumentos de trabajo, que per-
mitan a los niños saciar su curiosidad buscando por sí mismos respuesta a las pre-
guntas que el estudio hace nacer en su espíritu.

Para alcanzar este doble objetivo nos parece deseable:
- Que la redacción del manual sea simple, directa, viva, y no use sino con

prudencia de términos abstra^tos ;
- Que las cosas esenciales sean puestas en evidencia por el texto y por el

empleo de procedimientos tipográ f icos adecuados ;
- Que se inserten en el texto extractos de documentos históñcos auténticos,

colocados como nota en la parte in f erior de las páginas o como anexos a cada ca-
pítulo ;

- Que las preguntas sean formuladas como de problemas a resolver, y
que el alumno sea de manera natural incitado a buscar la respuesta conveniente;

- Que se consignen ref erencias bibliográ f icas de álbumes y traba jos, sabia-
mente elegidas, que el alumno sea capax de consultar con provecho y que pueda
f ácilmente procurarse en la biblioteca de la escuela o en otra parte ;

- Que notas anexas reseñen los monumentos o vestigios históricos que loa
alumnos podrían ir a ver en la región en que habitan (lo que implica que los ma-
nuales de historia deberían reservar un lugar a la historia locat y regíonal) ;

- Que ilustren abundantemente el texto dibu jos esquemáticos, mapas y re-
producciones f otogrpí f icas de ab jetos históricos.

^L. VERNIERS, L'enseignement de l'histoire ŭ l'école primaire et á Z'école nor-
male. Maurice Lamertin, Bruxelles, 193 3, pp. 44-45. )



gaasara de intelecciones, descos, imágenes y represen-
tariones^► (Montero Dfaz).

De Rhí la importancia de saber elegñr unos cuan-
Ms )bombres y mujeres que, centrando la atención de
bos pequeños alumnos en torno a su figura y a su
mundo o contorno, pueda darles también la impre-
aidn de cómo movieron las fuerzas históricas y con-
^ribuyeron a configurar el futuro.

El método de la biografía, vívida, plástica, acom-
pañada de representaciones lo más fieles posibles del
peraonaje y su mundo, más parece uno de los más
sde^cuados para iniciar históricamente a los niños. Les
entusiasma e interesa. Y es incalculable el efecto for-
mativo y didáctico tanto del interés como del entu-
aia^smo. Los mayores casi tenemos olvidado el poder
de creación ideal, rico de matices, que late en la ima-
ginacián infantil.

e) La sistemática como método. Sin embargo,
guardémonos mucho de presentar fragmentaríamente

ei aladro de la Historia. Crearíamos una idea falsa.
Nos debemos a la verdad, aunque sea diffcil de con-

^eguir. La verdad es la gran obligación del intelec-
tusl y, por tanto, del Maestro, que es siempre un
icntelectual.

Las biografías, lá observación directa o indir.ecta
gue venimos postulando, las lecturas y las narracio-
nea deben escalonarse según un orden. Ese orden es
tl sistema de la Historia, su periodización. Hay una
oerdadera sucesión de aconteoimientos. Y como la
Historia no es ciega, sino, según hemos dicho, teleo-
l^Sgica, tendente a fines y objetivos concretos en cada
r^so, la conservación de un orden cronológico, por
gt^aacics grupos de acontecimientos y en torno a los
personajes . más desidentes, es una necesidad didác-
tica. Por ello, el Maestro, además de sus textos ele-

mentales, deberla tener otros más amplios y moder-
nos, aunque no axcesivos, de consulta sobre el areaan-
blaje y significación de los grandes períodos de la
Historia, para que le ayudasen a comprender él, aa-
tes de la lección, esa dirección y ese sentido que pa-
recen marcar ias fuerzas históricas actuantes en eada
coyuntura.

f) La cultura como objeto de la cienciu histórica.
Es vidriosa la cuestión. Ya hemos dicho que en nam-
bre de la llamada cultura hay, contemporáneamente,
una tendencia a objetivizar la Historia. Como si la
cultura fuese el auténtico protagonista. Pero ya he-
mos dicho y advertido que no es así. La ca^ltura es
lo que está ahí, ante nosotros, como un resultado de
la acción de las sucesivas generaciones. Y más aún,
como un espíritu de esa acción que ha cristalizado en
obras. Pero no es la llamada civilización, 5ino otra
cosa bien diíerente. Pérez de Ayala lo discriminó muy
bien en una de sus últímas cólaboraciones de A B C:
aHay quien sostiene que cultura y civilización son
una y lo mismo. Discrepo de este parecer. Por el
contrario, veo la civilización como lo necesariamente
transitorio, porque, superándose sin cesar, a s4 pro-
pia se destruye. EI papiro, el cuero de la pécora, las
tabletas de cera, donde escribían los romanos, perte-
necen a la civilización. Lo que allí escribían pertene-
ce a la cultura. El símbolo de la civilización es Sa-
turno, que para vivir ha de devorar a sus propios
hijos. El símbolo de la cultura es Minerva, que na-
ció de la sien de Júpiter, es decir, de su inteligencia.
Y Júpiter es el señor del tiempo».

Lo que yo quería hacer bajo el presente párrafo
era llamar la atención de los Maestros hacia los he-
chos culturales, por encima de los bélicos y politieos.
No es que haya de prescindirse de éstos, porque casi

^El libro de texto para la enseñanza de la Historia debiera ser, mejor que otro alguno,

una ordenada colección de los elementos auxiliares que suelen calif icarse de intuitivos; do•

cumen.tación aobre lo que el maestro haya de decir; cuadros que representen costumbrea, es-

cenas de la vida dtiaria, episodios históricos salientes, diseños geográ^icos, etc.

El verdadero texto será el maestro, que hará hablar a aquellas.figuras, evocando hom-

bres, tiempos y paises; todo maeatro debe crear, aegún su espíritu, según su temperamento

artístico, la historia que ha de enseñar a los niños. El f ascinador poema del mundo no ae

encuentra en los manualitos. El manualito de be ser el te jido conectiuo o con juntivo, el e®-

mento del material ilustrativo, y nada más. El maestro, puea, que se dé cuenta de que en la

enseñanza de la Historia hay que partir de la Historia loeal, tan olvidada en la escuela, y

quiera completar su enseñanza con la visión directa de lo que ha sido la vida de la región

y de la ciudad en que surge la escuela, debe prepararse a cultivar por sí este ramo de eatu-

dios y ayudar a la producción de libros auxiliares aduptados para las bibliotecaa populares.a

(D. G. LOMBARDO•RADICE, Lecciones de didáctica. Editorial Labor, S. A., 1950, páginas 33á

337. ) .



sitmpre permiten ezplicat el porqué de la expansión
histbrica de aquéllos. Ia época helenística no puede
ezplicarse sin una refet^encia anterior a Alejandro
Magno, ni el arte árabe español --o las propias ciu-
dades españolas: Toledo, Córdoba, Sev^i]la- no tie-
^nen sentido, sino dcntro de un enfoque total de la
tensión que supo poner Mahoma en unas tribus de
Arabia. No se trata, por tanto, de una exclusión de
4a historia externa, rnmo algunas veces se ha pro-
pugnado, llevando el péndulo de la atención docente
a la posición absolutamente opuesta. La actitud «cul-
turalista» debe suponer una «integración», no una
/orma cualquiera de exclusión.

Lo que pienso es que hay que 1levar a 1a escuela,
como método de ilbiciación a la «Historia de la cul-
tura», las reproducciones, las imágenes más represen-
tativas y valiosas de aquello que es el legado del orbe
#Iistórico en que ha vivido nuestro pueblo y, sobre
todo, las aportaciones hispánicas a ese legado, que
son cuantiosas. Y segtlramente el mejor principio me-
todológico director sea el que ha propugnado el ya
repetido Profesor Montero Dlaz: «No podemos em-
plazar el centro de gravedad del acontecer histárico-
arústico ni en las formas estilisticas, tal como se dan
producidas en el pasado histórico, ui en la voluntad
art[stica pensada con arreglo a la lógica de la Histo-
fiia o a la etnopsicologfa. Hay que emplazarlo en la
^etapa individual y personal de la creación art4stica,
;planteando el problema dt la individualidad en el pla-
nn de la causalidad histórica permanente^.

La iniciación histórica es, como se ve, una tarea
,difícil. Aunque sea iniciación no puede fno debe) es-
quivar un planteamiento ríguroso. Precisamente por-
^que lograr la sencillez de lo elemental en una mate-
ri^ harto compleja, d,onde toda la vida del hombre

"Pero el niño siente bien pronto, con ^ana
cierta riqueza de datos, que forma parte de
un todo. Este todo (familia, ciudad, etc. )
tiene sus propias vícisitudes. Por breve que
sea su experiencia, el niño podrá siempre,
solo o ayudado por sus maestros, advertir
alguna de estas vicisitudes y darse cuenta
^de ellas.

Una modificación en las construcciones
^de la ciudad, un perfeccionamiento en los
,medios de comunicación, una invención nue-
va, ía comparación entre dos diversos mo-
^mentos de la vida de una industria, las con-
versaci^ones de los adultos, que a cada mo^
^mento revelan ]a diferencia entre el pasado
y el presente (indicó así, de pasada, algunas

y de las sociedades está implicada, supone un mayoi
esfuerzo de entendimiento y de daridad. Claridad qne
si para los filóso#oa es la forma de ser rnrtesea, p^tra
Ios Maestros de todo grado y nivel cs, justamente, la
única forma de ser Maestros.

BIBLIOGRAFIA

(Se advíate que aqu[ te baoe una selecctóD de textoa que ae
rnnsideran más sccesibles, o algunoa cuyos autores han tido te-
nidos más en cuenta al redactar estas notaa orientadoras.)
ORTEGA Y GASSeT, Hirto^ia como ristema y Del Imperio ronrsrw,

O. C., VI.
- Prospecto del Instituto de Humaxidadrs, O. C. VII.
- Una interpretación de la Historia univc►ral, O. C., IX.
MoNTERO DíAZ, Integracián del Arte en una doctrina de la Hir-

toria. Madrid, 1940.
- Introduccióx al estudio de la Edad Media. Murcia, 1939.
GARCÍA VILLADA, Metodologfa y CrletCa hirtóricas. Barcelona, 1923.
BERNHEIAI, Ineroducción al estudio de la Hlsloria. Ttaducción ea-

pañola. Ed. Labor. Barcelona, 1937.
LANGLOIS Y SEiGN0805, Ixtroducción a los ettudlos bistóricot. T[a-

ducción española. Madtid, 1913.
BAUER, Introducción al estudio de la Hittoria. Trad. eap. B^-

lona, 1944.
HUIZINCA, El concepto de la Hirtoría y otros enrayor. Traduccián

española. MéÍirn, 1948.
- Sobre el estado actua! de la t7excio hirtórica. Trad. esp. Ma-

drid, 1934.
FUETER, Historia de la bistorioaro/fa rnadema. Ed. Nova. Butnoa

Aires, 1953.
FERNÁNDEZ ALVAREZ, Breve biseoria de k hlrtoriogra/fa. Ed. Na-

cional. Madrid, 1953.
MARTfNEZ VAL, J. M!, La jormaciórr del sentido histórlco e^

el niño. En «Revista española de Pedagogfa», III, núm. 11 1943.
CEPEDA ADÁN, Esquems par^ una Historia de Erpaña. Ed. Átmeo.

Madrid, 1%1.
BURILLO GoNZ^(Lez, Hirtoria ds Erpoña y sa metodolo;ú. Ma

drid, 1961.
TABOAS, SALVAD9R, Hisroris de Espails y sw merodología. Ma-

drid, 196L ^
UBIETO ARTETA, Cómo re /ormó Erpatla. Valmcia, 1960.
MnRTfNEZ VAL, Io ensehanza de la Historia en la Exseñanu Ma

dia. En las «Aaas del I Congreao Intcrnacional de Pedago^u►.
de Santender. Publicacionea del Inatituto «San Joaé de Glaaame►.
C. S. I. C. Madrid.

HEANñNDEZ RoDRfcuEZ, El mEtodo: Ojeada hfstárica y snlostt^
actual. Madrid, 1960.

GA^tEOA SEGGI, Cauce educativo: Ls escuela y!a imajen vfrwal.
Madrid, 1960.

de las más ordinarias y comunes ocasiones).
son el contenido de una elaboración de la
conciencia del niño, que es precisamente
Historia.

La escuela tiene aquí una labor inmensa
que realizar; del tacto del maestro depende
que se realice bien. En la mente del niño
todo puede convertirse en documento del
trabajo humano, del continua esfuerzo de la ►
humanidad que procura crear una vida dis-
tinta y mejor."

(De G . LOM$ARDO^RADICE: LCCC10rieS dC'

Didáctica. Editorial Labor, S. A., 1950, pá-
ginas 328. )



EL VERBALISMO Y EL MEMORISMO. PELIGROS DE L^4
ENSE^vANZA DE LA HISTORIA: MEDIOS PRACTICOS

PARA EVITARLOS
por MANUEL FERNANDEZ ALVAREZ

Protewr Aardómloo de lw Dalverddwd de D^adrld.

La cuestión es ya vieja, y puede resumirse
en estos términos: yCÓmo es posible que la His-
toria, cuya trama la forma la vida misma, pueda
convertirse en una disciplina árida, cuyo estu-
dio abruma con frecuencia al niño como una
carga odiosa? Esa es una realidad que no cabe
negar: para muchos niños resulta muy ingrato
el tiempo que dedican a estudiar la .lección de
Historia. yPor qué4

Entre las causas más inmediatas .los pedago-
gos han encontrado estas dos, muy unidas entre
sí: el memorismo y el verbalismo, obligando al
escolar a un esfuerzo que para él carece de sen-
tido, como lo es el aprenderse listas de persona-
jes que a nada le suenan, y relaciones de años
y sucesos interminables. Personajes, sucesos y
fechas que, despojados forzosamente de su in-
terés vital, dejan al manual de Historia conver-
tido en reseco esquema.

Y no puede aducirse que ese desvío se deba,
con frecuencia, a que el niño de la Enseñanza
Primaria aún no est5 maduro para los densos
estudios de la Historia. Pues, por el contrario,
el interés inmediato que se observa en el niño
por los relatos nos prueba que responde a esa
inquietud, que pasando el tiempo se puede cris-
talizar en preguntas más hondas acerca de las
grandes interrogantes que el pasado plantea al
hombre. Es, por tanto, muy conveniente fomen-
tar tales inclinaciones naturales con mano há-
bil, evitando al propio tiempa caer en los peli-
gros de que la enseñanza de la Historia, mal en-
focada, abrume al pequeño escolar; lo cual trae-
ría consigo un retraimiento futuro hacia una
disciplina que, sea cual fuere la profesión que
el muchacho escoja, siempre puede serle de gran
utilidad. No hay rama de la Cieneia, no lo olvi-
demos, que no dedique buena parte de sus es-
tudios a canocerse a sf misma, partiendo de su
propia historia. Pues, yqué avances se pueden
realizar sin tener en cuenta el proceso histórico
de los logros conseguidos? Y esto reza lo mismo
para la Filosoffa que para las Matemáticas o la
Biologia. Por algo defendía Flint que del estudio
y meditaci¢n de la Historia de la Filosofía sur-

gía filosofía, como del de los poetas, poesía. Esa
sin contar con el alto valor paradigmático que
tiene la Historia, al ofrecer al niño toda una ga-
lería de personajes, en cuya elección de simpa-
tfas puede empezar a cristalizar el alma infan-
iil, con su personalidad cada vez más definida.
Bien conocido es que se acaba, en no raras oca-
siones, siendo religioso, artista, guerrero o es-
critor, porque hemos sentido sobre nosotros et
influjo de la vida y hechos de religiosos, artis-
tas, guerreros o escritores. Y lo mismo puede
afirmarse, naturalmente, respecto a los hombres.
de empresa, exploradores, científicos a profeso-
res. Esto por lo que hace a las vocaciones más,
hondas, por lo que se refiere a quienes tratan
de encontrar su propio camino, sin seguir for-
zosamente aquel que le marcan las directrices
familiares o las circunstancias sociales en que
vive. Y esto ya lo conocfan los antiguos. De ahí
la importancia que se^d^a, en la educación de-
los príncipes, a las lecturas históricas, al comen-
tario sobre las grandes gestas de 1os antepasa-
dos. Nada como vivir un clima de grandeza si se
quiere ser grande, en el sentido de los altos va-
lores espirituales. Lo cual importa tanto más_
cuanto que se ha de tener bien presente que en
cada niño puede estar en germen la personali-
dad de un gran hambre del mafiana, y es tarea
del maestro ayudar al alumbramiento de esa per-
sonalidad futura. yNo es, acaso, la mayor riqueaa
de los pueblos .la riqueza humana?

Por tanto, puede resultar trascendental cui-
dar esta faceta de los históricos, si en verdad
queremos aprovechar hasta el máximo -en be-
neficio de ellos mismos, y en beneficio de las
comunidad- las posibilidades que nos depara
la cantera humana que la población escolar pone^
en nuestras manos. Piéasese, sin más, que un
hombre que vive la profesión que ama está mo-
viéndose en un círculo armónico, y que la socie-
dad es la primera en sentir los benéficos influ-
jos de esa vocación lograda. ySerá preciso resal-^
tar los graves daños que se derivan de la situa-
ción contrariaY

Todo lo cual quiere decir esto: es muy nece-
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sario hacer agradable la disciplina de la historia
desde la Enseñanza Primaria.

Pueden darse algunas reglas prácticas, em-
pleadas ya con éxito, y que están dictadas por
el sentido común. En primer lugar, que el es-
quema de nombres de personajes, de sucesos y
de fechas que debe aprender el niño, se reduzca
a lo fundamental, y que estos fundamentos no
pierdan su calar humano. En segundo lugar, que
se marque el acento sobre escogidas lecturas his-
tóricas, ampliamente comentadas, y a las que si-
gan coloquios entre el alumno y el maestro; pues
cuando el alumno se vea prendido por el interés
del relato, querrá saber más y más acerca de
cómo ocurrieron las cosas.

Está, luego, el habituamiento del alumno a
hacérse preguntas sobre los testimonios histó-
ricas que le sean familiares: la misma funda-
ción de la escuela, la iglesia de su parroquia, el
castillo de tantos pueblos de nuestra geografía
hispana, las murallas, los monumentos, en suma,
de cada localidad, así como los lugares cercanos
que fueron marco de peculiares sucesos. En el
mismo paisaje existen notas que hablan a la
mente del historiador: los desfiladeros por don-
de se producen las grandes invasiones, las Ilanu-
ras escenario de grandes batallas, los reductos
naturales, los pasos de los rfos, etc., etc. Y esa
nota histórica del paisaje no es raro que quede
indeleblemente grabada en la cera sensible de
la toponimia. Así Belorado, bellum forado, es
decir, el hueco de la guerra. De ese modo ese
pueblo castellano refleja, con su nombre, su si-
tuación sobre el portillo por donde tantas veces
penetraron los ejércitos, procedentes del valle
del Ebro, en la alta meseta castellana.

Están, además, los trabajos prácticos. El maes-
tro debe acostumbrar al alumno a escribir sobre
sus recuerdos persanales, ya familiares, ya de
eualquier hecho destacado que se haya prcdueido
y que haya vivido.

Por otra parte, la moderna técnica depara

grandes ocasiones, si bien no siempre realizables.
Pero sin extendernos en la importancia de las
proyecciones en aquellas escuelas que cueaten
con tales medios -proyecciones de un alto valor
educativo, si se les acompaña de los correspon-
dientes comentarios-, hay que destacar la im-
portancia que va adquiriendo el cine. Bien sahe
el maestro cuán del agrado es de los niños la
visión de pelfculas de sabor histórico. Cuando la
ocasión se le ofrezca, no debe pasarla por alto,
recomendando no sólo el verla, sino pidiendo un
comentario escrito, que luego puede glosar ^un-
pliamente en clase. ^Qué niño, después de ver
EI Cid, no ha sentido vivos deseos de conocer
más detalles sobre el reinado de Alfonso VI de
Castilla`t

Quedan, finalmente, las excursiones a los lu-
gares impregnados de sabor histórico, como re-
compensa de un curso fecundo. Asimismo. la
visita a los Museos de Arte, cuando ello sea
posible, en cuyas colecciones de pinturas y es-
culturas se encuentran tantas veces galerfas de
personajes de una época, que ningún historiadoc
podría mejorar.

Todo esto puede hacer el estudio de la Histo-
ria cual debe de ser en todo momento: ameno.

Y entonces considero que e1 maestro habría
sabido cumplir aquella cansigna que daba Orte-
ga, cuando insistía en que enseñar no era tanto
explicar por menudo una disciplina, como inn-
yectar en el alumno el vivo afán por conocerla.
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El presente nos parece, ordinariamente, muy difíci.l de comprender; una de las

principalea causas ea que nunca lleva en sí miamo su propia explicación. No aiendo,

deapuéa de todo, máa que un instante artificialmente recortado en el infinito deaca+-

volvimiento de los tiempos, ha aufrido el empuje de las edades que le precedieron;

eatá, no es su totalidad, ciertamente, pero sí en gran medida, dominado por el paaado..

a veces un pasado muy lejano. No existe en historia más grande error que el caa-

fundir lo importante o lo activo con lo reciente. Y, no creo, que porque ella eaté ea-

comendada muy frecuentemente a ciertos espíritus pretendidamente modernoa no debt

aer más enérgicamente peraeguida por quienquiera que realiee el oficio de enseñar

hiatoria. Las sociedadea humanas son personas muy viejas que sufren todavía pro-

fundamente la acción de loa hábitos contraídos en au infancia.

(MA>ac BLOCS, Seigneurie française et manoir anglais. Cahiers dea Annales, Armaná
Colin. París, 1960, págo. 11-12.)
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LAS BIOGRAFIAS EN LA ENSE.ÑANZA DE LA HISTORIA 
EN LA ESCUELA P.liMARIA. CRITERIOS DE SELECCION 
-~· Y NORMAS DE TRATAMIENTO DIDACTICO !!§#- w 

JLa "Historia' para los niños! No, pero sl. 

La "Historia", ciertamente, en cuanto tal, no es 
accesible a los niños hasta la adolescencia. Compren­
der la Historia implica poseer "sentido histórico" y 
adquirir t1111 cierto grado de "conciencia histórica". 
El primero supone un tipo de madurez psicológica 
que no se alcanza hasta después de los doce años. 
La segunda connota un sentimiento de responsabi­
1idad individual y colectiva que sólo empieza a expe­
rimentarse en la juventud. 

Esto no puede llevarnos a la conclusión de privar 
al niño del contacto con el pasado y negarle el de­
recho a beneficiarse del rico venero de experien­
cias formativas que nos brindan "las historias", ese 
conjunto maravilloso de narraciones, reviviscencias, 
evocaciones, leyendas, incluso, aisladas si se quiere, 
fragmentarias o inconexas, pero llenas de luz, colo­
rido, poesía y acción, que se iattroducen en el alma 
por los sentidos y la imaginación, suscitando en ella 
emociones elementales de admiración, piedad, com­
pasión, entusiasmo, generosidad. 

Estas narraciones, con su ganga de fantasía, le­
yenda o exaltación, serán desdeñadas por el histo­
riador erudito; pero el modesto pedagogo encuentra 
en ellas un cauca abierto por donde llevar al niño, 
con prudencia, a tocar, en algún punto, las riberas 
del pasado. Las "historias,. constituyen el elemento 
ilustrativo de la Historia y no por ello dejan de for­
mar parte de la misma Historia. Más aún: deben 
preceder a toda formación histórica, abonando el 
ampo, preparando el terreno para una siembra más 
fructífera en orden a conocer el pasado y a adqui­
rir progresivamente el sentido de participación en esa 
marcha ascendente y progresiva de la Huntaiilidad 
'hacia Dios. 

l.-.s biografiar, tema privilegiado. 

Dentre de ese mimado y variado paisaje que nos 
-ofrecen las "historias", hay temas especialmente pri­

por CARMEN PUEBLA 
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vilegiados y extraordinariamente sugestivos y atra­
yentes, susceptibles de ser puestos al alcance de los 
niños: nos referimos a las biografías. 

La infancia del hombre, lo mismo que la de los 
pueblos, tiene intereses y capacidades semejantes. Una 
y otra necesitan drama, color, movimiento, pero, so­
bre todo, un "personaje" en quien proyectar sus sen­
timientos, sus ilusiones, sus anhelos, y también, cómo 
no, sus repulsas. 

Las biografías comprenden hoy, de acuerdo con 
la evolución social, cultural y política en que nos en· 
centramos, figuras de hombres y mujeres perte­
uecientes a la epopeya de la Humanidad. Una con· 
cepción estrecha y particularista de la Historia las 
había reducido a la exaltación de los héroes nacio­
nales. 

Hoy se hace preciso rebasar esa miopía del ro­
manticismo dieciochesco y ampliar el radio de visión 
a escala mundial, con objeto de llevar a nuestros 
escolares a la convicción de la esencial unidad de la 
especie humana y de la. común tarea en la Historia. 

Uno de los medios más adecuados sería comenzar 
por fomentar la simpatía. y admiración hacia esos 
"hombres universales" (no me refiero sólo a los 
"hombres célebres"), sea cualquiera su raza o país de 
origen, que, con sus "res gestae" (no sólo las guerre­
ras), han contribuido, de uno u otro modo, al pro­
greso material y espiritual del que somos beneficia­
rios. 

VolOf" didáctico de las b1ografías. 

La significación del elemento biográfico en la en­
señanza de la Historia. se comprende fácilmente si 
observamos que, siempre que se trata de caracterizar 
un ambiente o una situación, la apelación al factor 
"hombre" es siempre insoslayable. Efectivamente, en 
torno al "personaje" surgen necesariamente, al con­
juro de su evocación, acciones, escenario, país, ép~ 



~a. costumbres, objetos, que de esta forma adquierem 
sentido y vida. 

Por otra parte, el niño es incapaz de fijar la aten­
ción en otra cosa que no sea lo particular, lo con­
-creto, el ser que habla o hace. Las generalidades, las 
abstracciones, la concatenación de causas y efectos, 
-es fruto de un largo proceso de sistematización que 
<Cmpieza a desarrollarse después de los once años. 

Ahora bien, el que subrayemos la importancia di­
dáctica de las biografías no equivale en modo algu­
no a afirmar su empleo exclusivo en la enseñanza 
·de la Historia. Ellas no son, como creía Carlyle, "la 
verdadera y única Historia". Cuanto menos si no to­
dos los hechos trascendentes de la Humanidad han 
sido llevados a cabo por un protagonista famoso, cuyo 
nombre ha consagrado la posteridad. Hay obras ad­
mirables (la construcción de vías férreas, las explo­
raciones, muchos descubrimientos científicos) reali­
zadas por hombres humildes, obscuros, que son ejem­
plo magnífico de cooperación social y universal. 

Valor pedag6gico de las 11iografías. 

La peculiar estructura de la "persona" humana de­
tennina que el contacto directo de un "tu", personal 
y concreto, de amplias dimensiones espirituales, con 
d "yo" real y viviente, lleve siempre consigo oo en­
riquecimiento del hombre. Y más todavía si esa "per­
sonalidad" (a pesar de ser ya "ida y acabada") posee 
'los rasgos de ejemplaridad, universalidad y trascen­
dencia que caracteriza a los "modelos", "prototipos" 
o paradigmas que registra la Historia. 

Afortunadamente han surgido en todos los tiem­
pos seres excepcionales que han "realizado", en cierto 
modo, y desde determinados aspectos y específicas 
circunstwcias, los ideales de Verdad, Bondad, Be­
1leza. Los héroes, los santos, los sabios, los grandes 
artistas, forman un cortejo innumerable de indivi­
duos que representan, en su conjunto, la encarnación 
de los más altos valores de la fe, el heroísmo, el sa­
ber, el arte. 

Con su ejemplo arrastraron a sus contemporáneos, 
mientras que su paso por la existencia es y será para 
todos los tiempos una perenne solicitación personal 
a metas más altas para todo aquel que se ponga a 
escuchar su mensaje. Mensaje que es, a la vez, exhor­
tación y llamada interna que no todos seguiremos, 
pero que todos sentiremos que debiéramos seguir, 
pues para todos se adapta y a todos se presenta 
como estímulo, dirección y ejemplo. 

FJ valor pedagógico de estos seres estriba en que 
son la "realización" concreta y humanada de una 
nonna superior, accesible a la intuición y al amor: 
dos vías perfectamente transitables para los niños. 

El secreto del poder configurador que poseen ra· 
dica en la admiraci6n que son capaces de suscitar, 
fenómeno psicológico éste que provoca, itnevitable­
mt"lte, la imitación. 

Crisis de "modelos". 

Un racionalismo frío, de signo "naturalista", pa­
rece haber olvidado este principio y fundamento de 
toda formación y de todo desarrollo, propugnando 
una pedagogía antropocéntrica, meramente "psicoló­
gica", que desprecia el valor de la ejemplaridad y de 
toda norma exterior, trascendente, dada desde fuera. 

De esta manera en la moderna teoría educativa se 
ha implantado el postulado sobre el que ha levantado 
su andamiaje la "Escuela Nueva", formulado en es­
tos dos principios: el del "autogobierno radical" y el 
de la "originalidad a todo trance". 

Con lo cual, si por una parte, y con muy buen 
acuerdo, ha puesto de manifiesto la necesidad de 
atender a los aspectos psicológicos del iiildividuo (des­
preciados u olvidados hasta el siglo xrx), y por otra 
se ha rebelado violenta contra la imitación servil, es 
evidente que ha introducido en la educación un des­
orden irremediable, al pretender montarla sobre un 
formalismo ético, vacío e inoperante. 

Al filo de estas consideraciones surgen cuestiones 
cwdentes que nos llevarían más lejos del objetivo 
que aquí nos hemos propuesto. Baste solamente con 
señalar una triste realidad: la crisis de "modelos" 
que actualmente padecemos. 

Y no porque no los haya, sino porque una ingente 
constelación de estrellas fugaces, de "satélites" ... , y 
aun de aerolitos, suben diariamente, y con una rapi­
dez vertiginosa, a primer plano, expuestos, propues­
tos y aun "impuestos", por los modernos medios de 
difusión, a la contemplación del hombre del siglo xx, 
más indefenso, moralmente hablando, que el de cual­
quier otro tiempo, impidiéndole, con sus fuegos fa­
tuos, detener la mirada en valores más constructi­
vos y, sobre todo, más elevados de la vida. 

Criterios de selecci6n y nonnas didácticas. 

, Al llamar la atención sobre esta realidad y poner 
de manifiesto una necesidad, no estamos postulando 
un didactismo a ultranza en la presentación de "mo­
delos" a nuestros jóvenes y a nuestros niños. Lo que 
si reclamamos es una mayor dignidad moral y hu­
mana en las figuras que son expuestas a la avidez 
sensacionalista de nuestra sociedad actual. No es pre­
ciso que hagamos de cada biografía un sermón moral; 
basta con que pongamos a los pequeños en contac· 
to con auténticas "tallas" humanas. Esto, de por sí, 
equivale al mejor tratado de moral, de cultura y de 
formación personal que podamos colocar en sus ma­
nos. He aquí un primer criterio de selección: ni una 
actitud moralizante, constreñida siempre a acabar con 
el sonsonete de la "ooraleja", ni una vaciedad de 
contenido moral y humano tal que se reduzca a dar 
satisfacción a la sed de sensaciones. Procuremos, eso 
sí, combinar annónicamente lo formativo con lo re­
creativo de manera que abran caminos a la inteligen­
cia, al corazón y a la fantasía de los niños. 



Desde el punto de vista psicológico es preciso te-
ner en cuea^ta unos cuantos principios fundamen-
tales :

^s indudable que e1 niño (al decir "niño" nos es-
tamos refiriendo al de edad escolar primaria, es de-
cir, al de seis a doce años} no capta "todo" en la
narración o lectura de una biografía. Tampoco lo
má,s importante, ni mucho menos lo esencial. (^ Es
que por ventura io capta siempre el adulto? Ya es
muy de desear que lo intuya.) Pero el niño puede
vislumbrar, en su medida, algo de la vibración, del
acorde fundamental que se desprende de la melodia
entonada por el "homhre grande". ^ Fiay alguien que
dude de la sensibilidad del niño ante esa sublime bio-
grafía escrita en las págínas del ^vangelio?

Desde luego, la biografía que le presentemos no
será un resumen, una candensación (en pildora) de
las hazañas y caracteres del personaje. E1 niño no
necesita síntesis, sino amplitud, desp)iegue del mun-
do, explicación definitiva de las cosas desde el prin-
cipio hasta el fin.

Pero tampoco cápta la vida a través de un solo
momento, en un instante fijo e iluminador. I,os ma-
tices, el análisis fino, no le interesan. L,o que busca
es la curva cerrada y completa de una vida en cuan-
to que es acción que conduce a un fin explícito y que
se prevé inevitable. Por eso no convieme comenzar
la biografía "in media res", ni es aconsejable tampo-
co emplear la técnica del "arranque", porque siem-
pre le será difícil suplir por sí mismo lo que falta y
reconstruir los procesos lógicos que al adulto le so-
bran, pues los da por supuestos.

ATo podemos tampoco olvidar un aspecto de suma
importancia : cuando el niño lee o escucha está en una
tensión expectante que no queda satisfecha hasta el
momento de ver cumplida una justicia universal. Por
eso es necesario proceder por grados en la presenta-
ción del tipo de tragedia o drama que desarrolla el
héroe. A1 escolar del período elemental bástale con
quedarse con la idea de que para el °'malo" son siem-
pre los palos, la cárcel, el castigo ; y el "bue^no", en
cambio, es siempre premiado al fin, es decir, que la
justicia exige una absoluta compensaeión material. De
lo contrario, introduciríamos ea^ su incipiente con-
cieacia moral un desbarajuste tal que le Ilevaría al
conflicto interno y, en el mejor de los casos, a la
incomprensión. Par tanto, el tiga de "vida" ha de
ser cuidadosamente elegido, acomodado a su menta-
lidad.

No hay que deteriorar nunca la verdad ; pero tam-
poco pretendamos alterar antes de tiempo sus esque-
mas ideales. Dejemos para más adelante las trayec-
torias de vida más complicadas y de difícil discrimi-
nación que exigen, para ser rectamente injuiciadas,
una madurez afectiva y moral que no posee toda-
vía.

A partir de los diez años la exigencia de justicia
se agudiza hasta lo increíble. Sim embargo, como los
intereses lógicos empiezan a predominar sobre los
afectivos, es necesario irle introduciendo, con pru-

dencia, en el reali,t^rw de la vida, haciéndole ver, pau-
latinamente, que los "buenos" no siempre vencen y
que los "malos", muchas veces, triunfan en la vida;
y que en varias ocasiones nuestros juicios de valor
no coinciden con los de Dios. Pero hay que dársela
con tiento, sin cargar demasiado las tintas, porque
el choque brusco podría precipitarle, indefenso, en el
escepticismo. Es obligado este paso como medio de
preparación para la crisis que se le avecina en la ada-
lesceaicia, cuando hace balance crítico de todo lo di-
vino y humano.

I,a exposición biográfica debe estar revestida de
un lenguaje correcto, impecable, pero comprensible
para el niño. Además, tiene que ser pintoresco, grá-
fico, expresivo, que suscite emociones y sentimien-
tos.

Es conveniente también hacer continuas compara-
cianes con la época presente, aludir reiteradamente
a circunstancias, acontecimientos, situaciones perso-
nales o próximas al campo experiencial del niño. Es^
deseable que, con la agilidad y viveza de estilo, se
emplee un cierto desenfado en el tono, que no tiene
por qué ser irrespetuoso, cuanto menos si la grandc-
za y sublimidad del tema requierem ser tratados con
veneración.

Una rápida visión del estado actual de la literaht-
ra infantil nos pone de manifiesto que alcanza hoy
un vo)umen sorprendente. ^xce)entes plumas, inclu-
so, han sido ganadas por las editoriales Pspecializa-
das em prensa infantil. Es de todos sabido cómo se
han creado últimamente premios nacionales (1).

El género biográfico no es de los menos cultiva-
dos. Numerosas editoriales cuentan entre sus catá-
logos colecciones de biografías. Baste citar los nom-
bres de : Agostolado de la Prensa, Aitana, Bruguera,
Doncel, Dalrnáu Carles Pla, Hernando, Ramón Sopc-
ma, Espasa-Calpe, etc.

No todas las obras son, ciertamente, modelos de
corrección ni se ajustan a las norm2'S que antes apun-
tábamos. Sin embargo, se advierte un esfuerzo lau-^
dable por adecuar temas y lenguaje a la mentalida<í
del niño, un afán creciente por mejorar la presenta-
ción y un mayor esmera en las ilustraciones.

El coste de los libros, sin embargo, impide que
puedan ponerse al alcance de todos los púb)icos. Por
eso sería muy oportuno fomentar por tados los me-
dios posibles la creación de Bib)iotecas Infantiles,
cuyo lugar de enclavamiento más adecuado sería la
escuela. I,a difusión de centros cíe lectura para niños
se impone hoy con urgea^cia que no admite dilación ;
aspiramos a que exista, por lo menos, uno en cada
escuela.

Exponemos a continuación una relación de las más
conocidas colecciones de lectura infantil que poseerr
entre sus publica.ciomes biografías para niños y se-

(1) Existen actualmente los Premios: Iftzarillo, p^ra editorlales.
Y pata los mejores libms, loa Premios Daxce] y Vi^gen deI Cernreu.

En 1959 fue mncedido a Miguel Bafiuel el primer premio La
zorillo, y en 1961, a 7oa9uín Aguirre Bellvet, por su obra E1 iu-
tlm deJ Cia. ,
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gui^mente tula selecciiín biblíográfica de las obras
que, a nuestro juicio, se aproximan a las caracte-
rísticas que anteriormente señalábamos :

GOLECCIONES

Narraciones maravll[osaa, de la Edítortal Aitana.
4'idaa ejemplares, de ]a Edítorial Apostolado de la Prensa
fltstorlas (para nlños y níŭas de diez a diecIsiele aHos), de

la Edítoríal Bruguera.
lléroea y pestas, de la EdltorIal Dalmáu Carles Pla, S. A.
,Grandes jiguras dt la IIiatoria, de la Editorial Dalmáu Car-

íes Pla, S. A.
Bibltoteca clástca de la juventud, de la Edítorial DalmSu

Garles Pla, S. A.
Colecc{6n Austral, de la Editorlal Espasa-Ca:pe, S. A.
Biogr¢Jfas de hombres y mujeres c^élebres, do la Edltoria]

llernando, S. A.
tlay que añadIr a éstas la Colecctón Araluce, la Editoria]

lidOSa, E. D. H. S. A., Salvat y otras.

BIBLIOGRAFlA

1" Para niños de seia s nueve añoa.
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LA INICIACION ARQUEOLOGICA EN LA ESCUELA PRIMARIA

Sumario.-Introducción al tema.-Breve considera-
ción histórica.--Concepto actual de la Arqueologia.
Loa métodos de la Arqueologfa: referencia a la es-
cuela primaria.

Vamos a no ser ni demasiado optimistas ni es-
cépticos. Vamos a no creer que en la escuela se pue-
de Ilegar a todo, pero también vamos a pensar que
es conveniente aprovechar, sin embargo, todas las
posibilidades que dé un ambiente determinado para
hacer una enseñanza, y sabre todo una formación
humana, fundamental y total. Entonces, si cerca del
pueblo o en la ciudad misma hay un yacimiento ar-
queológico o se produce un hallazgo casual (a ve-
cas tan fecundos en consecuencias), el Maestro hará
muy bien en Ilevar a los niños altl. Las cosas, así,
aunque cuenten siglos o milenios, son tan actuales
y tan reales, tan "vivas", como el avián a reacción
que surca los aires o ta trafda de aguas que se está
construyendo por esos mismos dfas. Porque interesa
también ver la Arqueologfa y lo arqueológico como
algo de nuestros dfas, sunque en sus páginas de
tanto tiempo, en sus páginas de piedra y restos nos
traiga la evocación de un pasado interesante.

Pero no Ilevemos el optimismo didáctíco hasta el
extremo de creer que cualquiera puede meterse a
arqueblogo, ni siquiera el Maestro o la Maestra, do-
tados, sin duda, de una formación histórica. Voy a
recordar que se ha dicho, en frases muy gráficas,
que una excavación arqueológica es como un libro
que sólo puede leerse una vez o una experiencia
de qufmica que no puede repetirse. Es cierto. Y por
eso, estamos obligados a que la lectura se haga
por quien esté especializado en la gran dificultad
que entraña; y que la experiencia de laboratorio,
por ser teóricamente irrepetible, se realice con to-
das las garantias de un buen resultado. Mi primer
consejo, si es que puedo darlo, es la moderación.
Que no queramos ser todos "arqueólogos", o que
por el deseo de ser conocidos como descubridores,
no hinquemos la piqueta inoportuna e imprudente-
mente, causando taf vez-seguramente, dirfa me-
jor-unos daños que luego no pueden enmendarse.
Vale más avisar y esperar.

8reve consideración histórica.-Vale más asf, por-
que aunque la Arqueologfa es ciencia reciente, sus
métodos son muy rigurosos. Quizá por ser tan re-
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ciente y haberse formado en una época ( práctica-
mente, desde principios del siglo XIX) en que la^
metodologfa cientffica y técnica ha afinado hasta lo,
inverosímil los procedimientos.

La antigiiedad clásica tiene nombres de precurso-
res: Plinio, Vitrubio, Luciano de Samosata y Pausa-
nias, por ejemplo, entre otros. Pero son sólo eso,
precursores. Luego, en la Edad Media, esta curiosi-
dad desaparece. Las ruinas se pueblan de leyendas_
Pero durante el Renacimiento, el culto a la antig ŭe-
dad clásica, sobre todo en Italia, a la vez que des-
truye muchas cosas, excavadas sin el debido métoda
y con criterios de meros anticuarios, la Arqueologfa,
con todo, conoce la primera gran época de desarro-
Ilo. Grandes nombres: Pomponio Leto, fundador de
la Academia de Roma; Onofrio el Pamvinio, autor
de la primera coleccíón de ínscripciones latinas
(Corpus Inscriptionum); Antonio Bossio, que descu-
brió las Catacumbas y el famosísimo Muratori, ya
más tarde. Sólo muy poco después, los españoles
Alfonso Chacón; Rodrigo Caro, el poeta; Antonio
Agustin y Ambrosio de Morales. Más tarde, en la
misma línea de gran erudición y crítica, casi ade-
lantándose a lo mejor que se haya hecho luego,
Masdeu, Florez y el epigrafista Velázquez.

A fines del XVIII, los grandes nombres alema-
nes. que darán dirección y sentido a la Arqueologfa
posterior: Winckelmann, Lessing, Herder y el propia
Goethe, cuya curiosidad universal le Ilevó tambiérr
hacia los misterios del tiempo pasado y atisbó mu-
chas de las grandes cosas que alumbraría la Ar-^
queologfa.

Tras ellos, la ciencia arqueológica se consolida di-
riamos que experimentalmente. A partir del si-
glo XIX comienza su gran desarrollo, con trabajos•
de campo, campañas de excavaciones in situ, pu-
blicación de memorias de ríguroso tecnicismo, alum-
bramiento de civilizaciones enteras, de las que lo^.
textos históricos no nos daban más que leves gene-
ralizaciones. La Arqueologfa se objetiviza; se des-
prende de valoraciones estilfsticas o artísticas, apura
sus métodos hasta clasificar con rigor y describir
con exactitud. Se convierte en un instrumento def
saber histórico de las más lejanas épocas, sin mengua
de su valor propio. Su, desarrollo es en cierto modo
paralelo al de la Filologfa, que reconstruye las idii^-
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mas antíguos, como base para el mejor conocímien-
to 'de los pueblos, prescindiendo-aunque lo ten-
gan---de sus perfecciones estilfsticas en las obraa
literarias.

En 1799 Champolion descifra la famosa piedra de
Rosetta y comienza la egíptologfa; en 1843, Botta,
Layard, Place y otros comienzan la asiriologfa; en
1851, Oppert inicia la investigación sistemática de
Mesopotamia; en 1875, Curtius excava en Ofimpia
y deja un modelo de lo que debe ser una excava-
cián arqueotógica; fuego encontramos las investiga-
ciones de Evans y Schliemann en Knessos y Troya;
las de Andrae en Assur y las de Winckler en Bogaz-
koei, que descubren nada menos que el imperio de
los hititas.

A la vez se ha ido desarroflando la Arqueologfa
española. En 1860, se descubre la plástica ibérica
del Cerro de los Santos; en 1875 don Marcelino de
Sau^tuola descubre Altamira y con ella, nada menos
que la pintura rupestre, acogida primero como fal-
sificación y luego con asombro general, el demos-
trarse la autenticidad del arte prehistórico; en 1887
los hermanos Siret terminan su prodigiosa obra de
alumbrar la prehistoria del extremo SE. de nuestra
Penfpsula (Argar, capsiense peninsular); en 1897
aparece casuaimente fa Dama de Elche; a partir
de 1905 (investigaciones de Schulten en Numancia)
el avance es prodigioso; el mismo Schulten exca-
var5 Tartessos; Breuil y Alcalde del Río encontrarán
y estudiarán las pintures del Levante español, tan
distintas de fas cantábricas; Méfida nos dará los
monumentos de Mérida; Blázquez el mapa de las
calzadas romanas por Cbstilla; Velazquez y luego
Castejón Martfnez de Arizala las de Medina Azaha-
ra. Es imposible seguir. Falta espacio. Pero todo esto
demuestra que no nos hemos quedado atrás y que
las excavaciones, sistematizadas, con perfecta con-
servación de lo excavado y conseguido, se han pro-
seguido en España a rítmo mundial.

Concepto actual de la Arqueologfa.--Si hemos he-
cho esta breve panorámica de la Arqueología es
para demostrar que ya no puede dejarse en manos
de aficionados; esos nombres de sabios que dejan
su petria para ir a tierras lejanas y proseguír du-
rante largos años un trabajo penoso y diffcil nos
deben enseñar modestia y precaución. No pongamos,
pues, la azada o lo piqueta en manos de los niños.
No se puede jugar a la Arqueología, porque se co-
rre el riesgo de estropear, para siempre, irremedia-
blemente, un yacimiento interesante. Pero vayamos
con los niños a la excavación o a observar el fruto
de (a excavación, obteniendo de tal observación del
fuste roto, del capitel bello, del fragmento cerámico
o de la necrópolis, la enseñanza de que, en el sigio
de la técnica, también siguen interesando las eda-
des pretéritas.

Por esa larga serie de arqueólogos que hemos
citado, la Arqueologfa ha Ilegado a ser una ciencia
precisa, detallada, exigente y minuciosa. ,

Según una determinación de la legislación de ex-

cavacíones arqueológicas, en España I(ega la Ar-
queologfa hasta eE estudia de los monurnentos d^
la época de Carlos I(excluida). Otros quier®n re-
ducirla hasta los germanos, es decir, hasta el fin de
la Edad Antigua. Parece mejor extenderfa hasta Car-
los t, porque queda incluida entonces, dentro de la
Arqueología toda la Edad Media, tan necesitada de
estudios especializados. La reducción tiene como base
la idea de que la Arqueologfa debe limitar su cam-
po de acción hasta aquellas épocas en que la fuente
de conocimiento sea predominanfemente "monumen-
tal", en vez de "documental". Pero esto es demasia-
do relativo. Entonces habrfa que excluir de lo ar-
queológico nada menos que a Grecia y a Roma, que
cuentan con tantas fuentes documentales. Tal reflo-
xión nos inclina, pues, a considerar mejor el lfmite
carolino para demarcar el ámbito de la Arqueologfa,
comprendiendo toda la Edad Media.

Porque, además, no debe olvidarse que las fuen-
tes de conocimiento de la Arqueología son no aófo
fos monumentos y las inscripciones, sina también los
testimonios literarios, que pueden dar y han dado
excelentes pistas a las excavadores. Puede pensarse
en cómo explotó Schliemann las descripciones ho-
méricas para la localización de Troya.

Forzados a reducir y concretar algunas ideas fun-
damentales, queremos recordar a(os Maestros que
hay algo, a veces no valorado áuficientemente, en fo
que ellos pueden y deben tener mbximo cuidado,
para convertirse en avisadores inmedíatos de los es-
pecialistas (y en primer término, de los delegados
provinciales de excavaciones arqueológicas). Ese
algo son los restos cerámicos, las vasijas. Piensen,
como ha recordado recientemente el profesor Bel-
trán Martfnez, que, según Schliemann, "las vasijas
son el cuerno de la abundancia del saber arqueo-
lógico". Y que Flinders Petrie decfa que en la ce-
rámica está "el alfabeto propio de la arqueologfa
de cada pafs".

Con esas letras, cpyo conocimiento supone una
auténtica especialización, porque es mucho mós va-
riado y diffcil de lo que se supone, se construye
luego la Arqueologfa.

Los méiodos de fa Arqueologfa: --Nos parece opor-
tuno dedicar las Ifneas finales a este tema. Porquc
la Arqueologfa tiene sus métodos propios. Ante todo,
pues nos dirigimos a Maestros, queremos decir que
nos referimos a la Arqueología de campo, la única
ya digna de taf nombre.

Primera etapa: la prospección; determinación de
la existencia de vestigios, sin necesidad de profun-
dizar en la tierra. Profundizar, ya lo hemos dicho,
no debe hacerlo nunca un profano. Pero en esta
primera etapa el papel del Maestro puede y debc
ser esencial. Casi dirfamos que en el medio rurat
insustituible. Su servicio puede ser de un alto valor,
cuando prudentemente sepa detenerse a tiempo.
Luego, podrá colaborar en las siguientes fases. AI-
gunas veces, cuando se vive en una zona que se
conoce (hasta por el nombre, incluso) que fue po-
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blada en tiempos de mucha antig ŭedad, las fuentes
literarias antiguas pueden ser una gufa de valor in-
estimable. Leer las descripciones, procurar localizar
sitios, guiados por e) "instinto y el conocimiento de
ta tierra", cosa que desde lejos no puede hacer un
investigador. Pero, in situ, af que puede hacer el
Maestro, incluso en sus paseos escolares, con la
ayuda de los niños, que, si sori de pueblos, suelen
conocer a las mil maravillas su término municipal,
sus nombres, etc... La toponimia-no se olvide-es
altamente indiciaria. Esos pueblos o parajes que se
llaman Castros, Castellares, Bastidas, etc...Reciente-
mente se ha Ilamado también la atencián sobre las
diferentes coloraciones de) suelo, que pueden de-
nunciar cimientos de piedra, ediffcios enterrados, cal-
zadas, murallas, etc...

Particular importancia, ya lo hemos dicho, tiene la
propección cerámica. Y con objeto de que el Maes-
tro sepa qué es lo que más puede interesar como
índicador, en los informes que remita, damos el si-
guiente esquema: dimensiones (altura, anchura, pro-
fundidad, espesor o grosor de la pieza ); si está a
mano o torneada; asas, picos, molduras o perfiles;
color del fondo y de las figuras (si las hubiere);
materia (cofor de la tierra, que puede ser diferente
del tolor que aparece en superficie de la vasija o
resto), estado de la cocción, dureza, tipo de coci-
miento, porosidad; decoración de la misma.

Los arqueólogos dan importancia creciente a otra
operación que también podr5 hacer el Maestro: el
etiquetado y sl embalado. Es preferible poner a cada
pieza, en lugar donde no vaya a ser muy visible,
^en caso de exposición, pegadas unas pequeñas eti-
quetas numeradas, que harán referencia a un fndice,
en el que ya pueda ir descrita la pieza, el lugar de
su hallazgo, la forma en que se encontró, etc. En
gsneral debe consignarse: nombre del terreno; fe-
cha del descubrimiento; Jocalización en el plano 0
•croquis, si se ha levantado, como es deseable; ni-
vel del hallazgo; descripción sumaria. ^ EI embalado
,Bn cajas a ser posible de madera, con viruta y pa-
pel resistente e indicaciones de fragilidad. No debe
intentarse su lavado, ni mucho menos raspado, o
limpieza. Menos aún, la restauración. Todo esto es
tarea de los laboratorios de Arqueologfa.

Segunda: la excavación proplamente dicha. En la
actualidad sólo a carqo de especialista y personas
legalmente responsables. La legislación española las
prohibe taxativamente, salvo autorización expresa
administrativa. EI procedimiento debe ser, en todo
caso, estratigráfico, que fue iniciada por Boni en las
excavaciones del Foro romano y que ha mostrado

?la máxima perfección y los mejores resultados. En
materia de Prehistoria o Protohistoria es absoluta-
mente imprescindible. Las observaciones, incluso de
urácter litológico, deben ser precisas, exactas. Son
los estratos los que dan las sucesivas series y la po-
sibilidad de su datación. En turberas, tremedales,
tagunas, terrenos pantanasos^ puede haber a ta vez
peligro y grandes dificultades. Incluso, el movimien-

to de las aguas o cienos ha podido transportar los
restos de un lugar a otro.

Tercera: la documentación de la excavación. Hay
que Ilevar fichero por zonas y objetos, restos y do-
cumentos; diario de operaciones; cartografía o cro-
quis. Y luego, plasmar los resultados en una Memo-
ria. EI consejo general es, en la redacción de la
Memoria, ajustarse lo más posible al orden del dia-
rio, pues siguiéndose, como se ha dicho, el método
estratigráfico, lo natural es que asf se cansiga, en
la redacción de la Memoria, un orden en cierto mo-
do cronológico, no solamente de los hallazgos, sino
de la auténtica cronología de los restos y monumen-
tos. Una Memoria, aun sucinta, como la que e) Ma-
gisterio podrfa hacer para dar cuenta de su "pros-
pección" (actividad a ta que deberá limitarse) debe
contener: a) Parte geográfica: descripción del lugar
de los hallazgos, si es preciso, en relación con lo

La ^igura funciamental del aconte^
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que s^ sepa de la arqueofogfa de la región o co-
marca; b) Parte cartográfica: diseño, croquis o mapa
y a ser posible referencia al mapa nacional 1:50.000;
c) Parte expositiva de lo que ha constituido la pros-
pección; d) Parte grbfica, y a ser posible fotográfica;
e) Indice descriptivo de los elementos hallados; f) Si
es posible, alguna "conclusión" aunque sea provisio-
nal (valga la paradoja) acerca de la valoración e
interpretación de los hallazgos.

Es claro que en muchas de estas operaciones, en
casi todas, puede tenerse la colaboración de los alum-
nos, que quedarán encantados al ver que su Maestro
o Maestra los utiliza en un trabajo "real", de carác-
ter rigurosamente cientffico. Pocos dibujos se harán
con mayor ilusión que el de aquellos cacharros ro-
tos, o qua aquel croquis con medidas a escala, en
que poder ir situando, en sus puntos respectivos,
los hallazgos. Me parece que resulta evidente une
cosa: le Arquealogía no será ya para aquellos niños
© nitSas una cosa muerta y de museo, sino algo vivo,

que "sirve"', que enseña y forma. EJn trabajo en equi-
po que quién sabe si puede servir de pista fructffera
para una excavación formaf de unas ruinas ilustr.a.
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INDICACIONES METODOLOGICAS

PARA LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA

por JOSE MARTIN-MAESTRO MARTIN

InspeoEor de ^nse^asnr^ P:imarle.

Una reflexión sobre la metodología de los estudios
h2stóricos en las tareas escolares se justifica como cosa
en eatremo urgente y necesaria en la época presen-
te. «El poder configurador que tienen sobre la con-
ducta humana los ideales y modelos»; la «excepcional
coyuntura de aceleración y cambio en la que por vez
primera desde el paleolítico» están inmersas las ge-
aeraciones presentes y«las múltiples cadenas causa-
les que ligan entre sí las realidades humanas en com-
plejos más amplios cada día» (vid. VIDA ESCOLAR,
octubre 1962) son factores que obligan a reconside-
rar los problemas metodológicos de la enseñanza de
la Hñstoria, a fin de adecuar ésta con las necesidades
y exigencias de sectores cada vez más amplios que
un día tras otro irrumpen en el escenario histórico
no como meros espectadores, sino sintiendo gravitar
sobre sí la responsabilidad de sentirse protagonistas
de un momento histórico que requiere de cada uno
de los hombres el conocimñento claro del cometido
de su generación, en esta época de crisis y de cambio.

Oua de las razones que hacen precisa esta refle-
xión está en la deformación producida por una mo-
todología equivocada que, utilizando predominante-
mente procedimientos verbales y memoristas, creía
ver ca^lmados los objetivos de la formación histómca

en la simple adquisición de datos y fechas y valuaba
el rendimiento por la abundancia de unos o la exac-
titud de los otros. Por ello eran conceptuados como
alumnos brillantes en esta disciplina los poseedores
de una buena memoria que les permitía en el mo-
mento preciso evocar el dato o la fecha con fide^-
dad y exactitud. Aún hoy muchas pruebas de rendi-
miento se basan exclusivamente en este aspecto del
conocer histórico, que, si bien es indispensable al-
canzar en diversa medida según el grado de forma-
ción, no constituye por sí solo el fin de esta ense-
ñanza.

Nada hay, en efecto, más impropio para la forma-
oión del «verdadero sentido histórico» que esa mo-
nótona descripción de sucesos pasados sin penetrar
en sus relaciones de sucesión, temporalidad y eausa-
lidad o interdependencia. A ellas se une la posible
localización en el espacio. 5in embargo, estas tres ca-
tegorfas del acontecer histórico: tiempo, espacio y
causalidad, las dos primeras de orden físico, la ter-
cera afecta, en su percepción al menos, al orden lá-
gico o ideal, son imperfectamente perceptibles por los
escolares, imperfección o dificultad que hace preciso
una especial consideración de ellas, para que la en-
señanza y los programas no sobrepasen las posibili-
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dadd del sujeto e incluso elegir proced^imientos que
farofrzcan y aceleren la emergencia q el desarrollo
de 2a capacidad de percepción de dichas categortas.

5e ha dicho que la «Cronología y la Geografía son
los ojos de la Historia». La coordenada temporal fíja
d a+oontecimiento histórico entre los anteriores y pos-
texiores y queda completada con la referencia espa-
cisl y geográfica, sin las que la narración histárica
bordearfa los lfmites de la fabulación. Por tanto, la
oamprensión histórica requiere una mirada retrospec-
tiva en el tiempo (1).

Ue esta primera característica de duración y suce-
ai^idad nos viene la primera dif^icultad de la ense-
fi^tnza de la Historia en los primeros grados de es-
colarídad. «El niño carece de la experiencia de la du-
ración temporal aplicada a períodos de tiempo tan
extensos como los que maneja la Historia. Esta di-
fieultad está recogida en los Cuestionarios Naciona-

les al no proponer lecciones sistemáticas de Historia
hasta el segundo ciclo de enseñanza elemental, de los
ocho a los diez atios. Pero ni aun a esta edad el niño
percibe claramente las diferencias cronológicas que es-
capen a su propia experíencía vital. Sin embargo, el
náño no carece en absoluto de la noción de sucesión,
^ la emergencia de esta capacidad de percepción tem-
poral puede y debe ser reforzada y ayudada por m^
divs adecuados.

Estos ejercícíos preparatorios y estimulantes del
aentido de la temporalidad en el niño pueden ser:

es) La observación y comentario, ya desde el par-
vulario y en los primeros grados de hechos natura-
les de sucesión temporal, el día y la noche, la alter-
nativa de trabajo y descanso, la sucesíón de días en
la aemana, las fiestas y ciclos litúrgicos, las varia-
ciones estacionales con sus transformaciones en la
Naturaleza y la adaptación del hombre a dichas va-
rinciones, y, en general, iniciar al escolar en la obser-
vacíón de todos aquellos fenórnenos en los que sea
fácIimente perceptible la influencia de lo temporal,
sobre cosas y seres de la realidad círcundante.

6) Una nueva fase la constituiráti las conversacio-
nes sobre acontecimientos muy ligados a la experien-
cia personal de los niños. Sus ascendier^tes (padres,
abu^elos, bisabuelos), intentando la formación de es-
quanaR genealógicos sencillos, y, más tarde, la re-
dacción de diarios individuales y colectivos; ^por qué
no ñntentar la confección de una pequeña historia de
la escuela, que serfa redactada por los sucesivos maes-
tros y escolares, en la que fígurasen los acontecimien-
tos más salientes de la vida escolar?...

De aquí a la historia local, sin que sea inconve-
niente el pretextar que no todas las localidades po-
seeu aspectos dígnos de historiarse. Archivos muni-
cipales y parroquiales, restos arqueolbgicos, tradício-
nea y fiestas populares, existen en todos los lugares
y pueden ser magnífico material para afinar y formar
ed naciente sentido histórico del niño, con esa carac-

(!,j V^d. Gn►.ixo, Mentn Axasa.aa: Metodolop[a de la Aia-
torir^ ^ordóa", a9m.:89.

terística tan favorecedora del sentido social, de ^en-
tirse continuador de tradiciones y costumbres de ge-
neraoiones pasadas. Caracterfstica tan necesari^t hoT
en que la creciente «masificación» del hombre pro-
ducida por el progreso térnico hace de él un mera
ser de presente, sin vínculo o relación a tradiciones.
y costumbres, y cuya expresión más manifiesta es el
ambiente deshumanizado y torvo del suburbio de la
gran ciudad o de las nuevas concentraciones indus-
tniales, £ormadas en su mayor parte por personas que
en los movimientos migratorios perdieron su vincu-
lación a los lugares de origen sin asimilar aún los.
valores sociales, histómcos y culturales de sus nue--
vos emplazamientos..

c) Las narraciones y biografías son otra de las.
actividades imprescindibles en la íniciación histórica,
que encontrarán un fuerte apoyo en la curiosidad in-
fantiil. Estos ejercícíos preparatorios no tendrán en los.
primeros grados preocupación cronológica alguna, sí
bien e1 mismo orden en la exposicíón de los hechos
o personajes escogidos pueden preparar el indispen-

sable orden cronológico que ha de dirigir la posterior
enseñanza. A las condiciones de esta narración, en la.
que se ha de procurar no ^introducir elementos apó-
crifos deformadores del futuro y recto sentido histó-
rico, ha de añadirse como indispensable el tono vital.
e interesante que el maestro ha de dar a lo referido,.
para hacerlo revívír ante sus alumnos con toda Ia
fuerza de lo real e inrnediato. El gusto del niño por
lo maravilloso y heroico favorecerá la asimilaoión dr
los objetivos que se pretenden con estas narraciones,.
en las que, repetimos, no ha de sacrificarse en moda
alguno el rigor histórico a la exposición viva e in-
teresante.

Destaquemos, pues, como resumen de lo egpues-
to que en estos primeros años, preparatorios de la^.
enseñanza histórica sistemática, la preocupación cro-
nológica no debe impedir las actividades reseñadas.
ni desalentar al profesor por esos «errores» tan de
bulto que los chicos suelen cometer en sus aprecia-
ciones de fechas, ya que no denotan falta de volun-
tad de aprendizaje o de capacidad, sino imperfección
de nivel madurativo para la clara percepción tom-
poral.

EI mismo problema se presenta en la apreoiaciótr
espacial. Esta, en la mayoría de los niños de nuestras.
escuelas antes de los ocho años, no va mucho más
allá del propio barrio en la ciudad o de su pequeña
localidad en el medio rural, si bien los viajes y la
mayor movilidad familiar pueden aumentar pronto-
esta experiencia. De todas formas, siendo el escena-
rio de los hechos históricos, hasta el día, toda la faz.
del planeta con localizaciones variables según épocas.
y acontecimientos, difícil será llegar en los estudios-
primarios a la justa interpretación espacial.

Pero aquf, como en el caso de la temporalídad )
sucesión, la capacidad de localización puede ser ayu-
dada:

p) Por los medios generales de formación d^
aentido de lA k^calizacióri geográfica (orientacióa, in-
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tcrpretación de planos, viajea, manejo de mapas y at-
las históricos).

bJ La obseroación «in situ» de restos o mo^u-
mcntos históricos que se tengan al alcance.

No todos Ios lugares van a disponer de este ma-
terial, con ei que, basándose en el interés y Ia cu-
riosidad que el niño siente por «las cosas», podemos
en cierta forma dar testimonio sensible y espacial de
un determinado dato histórico. Pues si bien hay ciu-
dades, muchas ciudades, españolas, pensemos en To-
Iedo como la más representativa, en las que se cuenta
con material de este tipo que permite un completo
plan de actividades en torno a un programa de His-
toria, en la mayor parte de Ias situaciones de nues-
tras escuelas los restos son escasos y poco represen-
tativos. Entonces es cosa de echar mano de medios
auxiliares, cromos, estampas (aprovechemos la afieión
coleccionista del niño), fotografías, cuadros, filminas,
etcétera. Una ayuda poderosa vendrá en ayuda del
profesor cuando el niño posea ya la capacidad e in-
terpretación de mapas. Entonces ni una sola lección
debe desarrollarse sin el esquema geográfico histórico
correspondiente: flechas ^indicadoras de invasiones o
corrientes culturales o comerciales, itinerarios de gran-
des personajes, rutas de peregrinaciones, etc.

Con este sentido de la localizacián histórica no sólo
formamos el sentido histórico del niño, sino que le
ayudamos a la interpretación de los acontecimientos
presentes, acompañados muchas veces en las publica-
ciones que dan cuenta de ellos de croquis o gráficos
aclaratorios transfiriendo de este modo Ia virtualidad
de los métodos empleados en el estudio del pasado
al conocimiento del presente.

Finalmente, y como meta a alcanzar en la ense-
ñanza de Ia Historia, está la que contribuya a Ia for-
mación de la conciencia social y comunitaria del hom-
bre de hoy, necesitado cada vez más de una visión
clara de sus relaciones con los demás. Es claro que
nos estamos refiriendo a la educación para la com-
prensión internacional, tema del momento, y cbjeto
de preocupaciones de políticos, educadores y sociólo-
gos ( 2 ).

La aportación que la fotmación histórica puede ha-
cer a este aspecto de la formaoión integral humana es
valiosisima. Así como también una equivocada orien-
tación puede producír el efecto contrario.

En realidad, íos errores pueden provenir de la con-
sideracíón desmesurada de Ias razones y causas de1
devenir histórico, en cuyo relato el historiador se ex-
cede en sus funciones interpretat^ívas convirtiéndose
de esta manera en anticipado juez o en pretendido
profeta de personajes, situaciones o sucesos de los
que sólo Dios tiene el fallo y la decisión cierta e
infalible.

Por otra parte, la propia naturaleza del contenido
histárico aleja la posibilidad de dar a su enseñanza

(t) ViEase "Bordón", niím. 65, artlculo de J. CosTe Rr-
s'AS: ^t ia 'comprensldn tnternne4onal por ta edueacicfn, pg^-
óinae t8-l3.

un rigor lógico y conceptual propio de las cituciaa
experimentales.

Barth, exponicndo este problema de la incertídwn•
brc de las leyes de la Historia sujetas a acontecinnien-
tos no previsibles por el hombre ( 3), habla de que
sólo puede IIegarse a Hleyes empíricas porque se ba-
san sencillamente en la experiencia y no en el cono-
cimiento de Ias últimas causas o fuerzas que determi-
nan las variaciones históricas».

Hay una coincidencia parcial con la doctrina ex-
puesta por García Morente en su discurso «Ideas para
una Filosofía de la Historia de España», en la que
dice, después de analizar la árreductible reaIidad his-
tóríea basada en la esencial caracterfstica de la liber-
tad humana, lo siguiente: «SÓIo Dios sabe por qué
los hombres se dispersan o se reúnen, por qué se
aglutinan en pueblos, en naciones, que víven un tiem-
po, actúan y luego desaparecen. Sólo Dios sabe por
qué determinados núcleos de vida humana empiezan
a viv^ir y acaban disolviéndose en la nada del tiem•
po...» (4).

Este sentido providencialísta deI acontecer históri-
co, lejos, por otra parte, de un determinismo ciego
y fatalista, debe informar esta enseñanza desde los
primeros grados, de tal manera que no sea obstácu-
lo a la participación activa, consciente y libre que
Dios quiere de cada uno de nosotros, lo misrno en
la forja del individual destino que en el colectivo y
universal.

Por el1o, más que un procedimiento para tratar
de hacer ver en los primeros ar5os de escolaridad las
relaciones de causalidad o interdependencia de los he-
chos históricos cuya percepción sólo es posible en los
años últimos de escolaridad, fijemos unos principios
que conttibuyan a los dos fínes principales de la en-
señanza de la Historia en la actualidad, que son, a
saber: la formación de una conciencia del destino ca
Iectivo, en los planes de Dios, de la Humanidad y la
educacíón para la comprension internacional.

a) Cultivo positívo de Ios conocimientos y actí-
tudes que las virtudes y ejemplos de nuestros antepa-
sados nos ofrecen en orden a la misión ecuménica del
acontecer histórico español, por medio de biograffas
y librvs adecuados en los que resalte esta caracte-
rística (5).

(3) BnaTrr: Pedar^or^ta, pQ^•. :ŝ 77. No esfamos, stn ern-
bargv, de acuerdo con este autor al señalar las causae áh
tlmas en las disposiclones psiquicas del hombre.

(4) G. Mon^,Ta: Dlscurso correspondlente ,a 1a aperturm
de1 Curso Universltario. >Ĵd. Univarsidad Central, 19l2.

(5) "Patrlotismo e inlernacfonalismo son nociones com_.
plemenfarias y solidarlas; cada una engendra un lipo pn^-^
ptv de fidelídad. Con la falta de tidelidad a la palria la^
bases del esp[rltu internacíonal se hac,en inseguras; un
patrlotismo estrecho a su vez falsea o disminuye la fide-
lidad que debemos al género humano. La compren^lón en-
tre los hombres debe extenderse, como la mar, a partir•
de las mismas fror.terao que inunda. La ciudadan(a univer-
sal es el complemento de la ciudadanla universal." Comístún
alemana de la Unesco. tlamburgo, Le rdle du mattre dans
le developpement de la comprehenston fnternat;anale. Se-
vres, i955. (Cítado,por Coata RibaB en el articulo de "Bor-
dón" núm. G6.)
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b) Consideración serena y objetiva en las prime-
ras nociones históricas que impidan la fáeil polariza-
c(ón de la agresividad instintiva infantil en actitudes
dc odios y antagonismos rnn otras comunidades na-
cíonales (6).

c) Rest^ltar el esfuerzo de la Humanidad por un
constante progreso en el orden del dominio de la
Naturaleza y de un progresivo perfeccionamiento cn

el desarrollo de las relaciones humanas, resaltando L
especial significación de los acontecimientos actuales
representativos de esta realidad, preparando de esta
manera la conciencia histórica del hombre futuro. tn
la época de las supranaciones.

(ó) Vid. S. RAMÓN Y 1'.AJAL, Mi in/ancia y?uventud, p[-
glna 27. Madrld, i946. .
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LA EXPRESION ORAL, ESCRITA, GRAFICA Y DRA-

MATICA EN LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA

por MARIA ASUNCION PRIETO

InapeoWrs de Enaeñansa Primarls de Ovledo,

Existe hoy una inclinación a desvalorizar la His•
toria por su incertidumóre, frente a las ciencias ma-
temáticas, y por su inactualidad, tan contraria a la
tendencia realista en boga; pero también hoy se es-
tima camo necesidad ineludible la humanización del
hombre, y es la Historia una de las disciplinas de
más alto valor en la conformación de lo humano.
Sin embarga, la necesidad de su ensefianza tropieza
en nuestras escuelas con graves dificultades, radica•
das tanto en la naturaleza misma de la ciencia: irre•
petibílídad e inactualidad de 1os hechos históricos
(es la Historia, como dice Signobos, "la ciencia de los
hechos que sólo ocurren una vez"), como aquellas
otras, subjetivas, propías de Ia infancía: carencia de
aentido ^ localización cronolbgica. Dificultades que
no puede>e conducir a la negatividad de su estudio'.
sino més bien a buscar las vías óptimas para hacer
tal estudio raeional, activo e i.nieresante.

La expresibn oral, escrita, grafica y dramática son
medios que adecuadamente utilizados pueden corre•
gir y paliar tales dificultades, conduciendo al esco-
tar no sólo a conocer los hechos, sino también a in•
sertarle en la comunidad histórica, acumularle ex-
periencías ("magistra vitae"), introducirle eleme,ntal•

mente en la noción de cultura y ayudarie a adquirir
conciencia de tiempo.

I,a expresidn oral, en sus múltiples formas de na-
rraciún, descripción, relato, conversación, discusión y
explicaciGn (usando en esta últ.ima de la definición,
aclaración, comentario, división, enumeración, compa-
ración y contraste siempre que sea posible), partirá
del afán del niño por la acción, impulso de aventura,
exploración y curiosidad. Será entonces cuando a tra-
vés del alma y la voz del maestro, plenas las palabras
de fuerza y colorido, se descubre el "poema-historia"
o"historia-poema", con palabras de Radice, que, sin
fals©ar la verdad de los hechos, vaya tendiendo los
primeros hilos de la trama histórica, que cobrará
ante ei niño efecto y realidad. Y es que paraleiamen•
te a las dificultades expresadas, se aprecia pronto en
el niño un amor por el cuento y el mito que viene
a ser como el primer despertar del hombre al interés
2úatórico; por todo ello consideramos la eapresión
oral coma la forma más idbnea en la iniciación hia-
tdrica. Sólo el maestro podrá romper los moldes ri-
gidos del texto desde !a primera lección y aentar da
paso la base del conocimiento histbrico : en qué siglo
vivimos, cuántos años hace que hay electricidad en
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el pueblo, quíén ha visto conatruir la plaza, la iglesia,
el castillo...

Las formas mencionadas de ezpresión oral aon va.
liosísimas en cualquiera de las unidades histúricas.
En la correspondiente a la Prehistoria, por ejemplo,
partirfamos d^e un objeto remoto, observdndole y áea-
erióiéndole; o bien de una costumbre o mito ances
tral conocido por el nifio, ya que el mito, "hormona
psíquica", que dice Ortega, tiene para el alma in-
fantil u.n efecto sorprendente; o simplemente de una
ezperiencia del alumno que le lleve a pensar en aquel
tiempo en que el hombre por pobreza de inteligencia
y eaperiencia no conocfa el modo de vestirse, alimen-
tarse, cuitivar... y cúmo sus necesidades (en defini-
tiva, centros de i.nterés) le llevan a los grandes des•
cubrimientos que tantas veces pasan desapercibidos
en los libros: el fuego, la piedra, lo^s metales..., ha-
siendo vivir en la narración aquellos hechos trepi-
dantes y lejanos. El comentario y el relato Ilenarán
esos vacíos mastodúnticos de la Prehistoria; la com
paractiún evide.nciará su importancia al relacionar
aquelias invenciones con las de nuestra era atómica.
Se divtidírán los per(odos en sencilla enumeración,
aclarando todo lo que ofrezca dificultad o resistencia.
E1 contraste será particularmente apropiado para re-
$altar el modo de vida tan disti.nto al que vivimos
actualmeiite, Concluyendo, así es como vivían los pa-
dres de los padres...

Todo ello no es muy distinto a las unidades didáo-
ticas hist,úrico - sociales desarrolladas por Arthur
J.Ĵones y Roland C. Faunce, cuyas obras se mencio-
na^n en la bibliografía.

Por supuesto, no debemos olvidar que esta forma
ezige un orador sinceramente convencido de la ver-
dad histúrica, psicolúgica o simbólica, como señala
Góttler; acomodarse a la edad; cuando se dirija a
pequeños, frases cortas y estilo directo, inclusive
usando modismos dialécticos, ya que la participación
íntima del alumno está en razón directa a la viveza
y plasticidad de la narración. Deben evitarse los con-
septos °filosóficos y abstractos, juicios y críticas in-
útiles, para ir fomentando en el niño la independen-
sia de juicio propio.

Resaltemos finalmente eI valor que pueden cobrar
las conmemoraciones histúricas y las visitas a mo-
numentos bajo el talismán de la palabra del maestro;
las conmemoraciones para los más pequeñ•os compen-
san sobradamente la falta de trabazón cronológica
con el aicanco e interés de la enseŭanza ocasional.

La expresión escrita, en sus distintas modalidades:
libro do texto, texto-documento, texto-lectura, fichas,
resúmenes, periódicos, ete., viene a precisar y fijar
los contenidos, corrigiendo los inconvenientes de la
raguedad y 1a imprecisión, máa propios de la expre-
aión oral; sin embargo, la expresión escrita no es
evocadora ni motiva al niño, aunque, no obstante,
szisten palabras eetraordlnariamente sugeridoras en
los libros tales como héroe, soldado, rey, batalla,
príncipe, jefe, etc.

Los libros de texto tienen la dificultad de que no
pueden extenderse lo suficiente sobre cada tópico,
para darle la necesaria vivaeidad y plenitud, limi-

tándose la mayoría de las veces a un cargants re-
gistro de datos; de ahí que muchos autores aboguen
por los libros en que sólo se refieran unos cuantoa
hechos claves bien relatados, cuestión difícil por la
selección y lagunas. La ietra monótona de imprenta
valora mal los hechos, siendo la diferencia de carac-
teres (letra grande y pequeña que dicen los chicos)
el único elemento diferencíador, que no siempre se
usa adecuadamente.

El texto-documento relativo a una época (documen-
to de un tratado, ley...) puede ser útil en una unidad
o lección dirigida a nifios del último grado. El texto-
lectura, frecuente e.n nuestras escuelas, bien articu-
tado a la unidad en estudio, sirve de aclaración. ez-
tensión y mejor conocimiento de Lo estudiado.

La recapitulacián en fichas o resúmenes al fina-
lizar la unidad didáctica garantiza el dominio de los
conocimientos mediante la sistematización y selección
de los datos esenciales integrándolos en un todo; el
resumen bien hecho permite percibir las relacionea
existentes entre varios hechos destacando los asuntos
de mayor importancia; facilita la fijaciún y repaso
de lo estudiado, y si los hacen ios mismos nií^os
permite al maestro diagnosticar las dificultades con
que tropieza el alumno. Son en cualquier caso aupe-
riores a los que muestran los libros al término de la
lección.

Las expresiones oral y escrita están llamadas a
completarse, guardando ese equilibrio que evita tan•
to la locuacidad verbal como la indigestiún de datoa
en lo escrito. El maestro padrá hacer efectivos los
datos que se pierden en la frialdad del lilaro, tenien•
do en cuenta que el niíio debe ser mantenido en una
línea singular de pensamiento y no ser nunca reque.
rido a comprender en un mismo punto afirmaciones
variadas o contrarias.

Considerada la exprestión grdjica como aquellos di-
bujos que representan los objetos por líneas y según
procedimientos geométricos, podremos alcanzar toda
la importancia que su uso reporta para facilitar osa
iniciación propia de la escuela en el acontecimiento
y cronología histórica, siempre que no se use con
excesiva profusifin para evitar al peligro de interfe•
re.nciaa i , W' i

Existen croquis mudos, en los que los chicos seña•
lan los elementos más importantes de la leccibn o
unidad didáctica estudiada (ejemplo, en un mapa
^udo de Espaiia escribir los nombres de los prime•
ros pobladores o colonizadores remaraando la eaten-
sión que ocupaban); croquis datos, que son prasen-
tadoa ya a los niños con los datos precisos; diagramas
de simple duractión (el de la figura 2, haciendo aba
tracción de los demás datos); dtiagramas de coexis•
tenctia, que muestran la coetaneidad de varios hechoa
(en el mismo grúfico 2, coexistencia en la mayor
parte del porfodo romano, godo, Reconquista... con el
cristianismo, comprendido dentro de las líneaa más
fuertes del gráfieo); diagramas de plenitud, que son
a modo de resumen gráfico de la unidad estudiada e
inclusive de todo el panorama histórico, en él cabrfa
reseñar solamonte los acontecimientos más trascen-
dentales.
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La figura i, copiads clel padre D4anjón, muestra
una visiún de conjunto desde los primeros coloniza•
dores de la Penfnsula hasta las Reyes Católicos; se
advierte, no obstante, la falta de adecuación tempo•
ral, ya que en los trazados no se guarda la corres•
pondiente proporciún cronolúgiaa. En nuestra figu-
ra 2 aprovechamos tales divisiones, guardando la pro-
porciún ternparal, asf como la diagonal extraordina•

riamente expresiva, a efectos de revelar la marcha
ascendente de la Reconquista en directa proporció.n
aon la disminuciún del poderío dr, los árabes, hasta
llegar a la horizontal de plenitud de los Reyes Ca-
túlicos. Este mismo gráfico ( fig. 2), sin llegar a esta-
biecer interferencias, sei^ala el hecho clave del cris•
tianismo hasta el punto de dividirle en dos partes
(antes y después de Cristo), aunque haya de escin•
dirse el período romano.

Todos los medios gráficos que se utilizan en la
Estadística pueden servir a este afán de proyectar el
tiempo en el espacio para hacerle más comprensible;
como medio de ir^tuiciún indirecta serán, siempre que
se realicen con claridad y sencillez, muy aconsejables.
Si sobre papel milimetrado se hace un ñráfico de la
Historia de EspaCia en lo que va de siglo (tan nece-
saria y formativa), de suerte que cada año correspon•
da a un milimetro, el niño estimará mejor las mag•
nitudes duracionales por referencia a la leve línoa
con que se representa su vida. Hay una duración da
tiempo astronúmica, matemática o cronolúgica, ob•
jetiva, que es ^la que mide el pu^ndulo con sus golpes
isócronos; pero hay otrs valoraciún, psicolúgica o
subjetiva, con la que valoramos el tiempo segírn "la
duraciún que ha tenido para nosotros", pero ante
esta circunstancia el adulto introduce en su sentido
subjelivo las oportunas. correcciones objetivas, cosa
que no hace el nifio; asf se esplica quo éste valore
muchas veces la cronolobfa de los hechos histúricos
a tenor del número de p'^^inas que los hechos ocu•
pan en su libro de Historia. Planchard, en la Inves•
tiqaciGn peda^ú^ica, destaca este error referido a un
alumno en el que el manual influenciaba bastante
la noción de tiempo, "...consagrando más tiempo al
período revolucionario que a la guerra de los Gien
Años". Es el caso frecuente de apreciaciún subjetiva

de Historia y Preshistoria en la mente infantil. $ien-
do la ^duraciún real de la Prehistoria unas setents
veces superior a la Historia (fig. 3), "ocupa" en laa
enciclopedias una extensiún quince o veinte vecea
menor, con el consiguiente efecto psicolúgico (fig. 3),
que desorbita la proporciún relativa en unas mil ve.
ces a la real. Aunque estas aberraciones pueden pa-
liarse con lecturas apropiadas a esas "épocas va-
cfas" (sobre el fuego, la rueda, el carro, caza y de-
más descubrimientos), pensamo5 que son los gráficos
los que pueden ir intr•oduciendo las oportunas co-
rrecciones en esa tan difícil para el niiao dimensión
de tiernpo.

Por último, respecto a la expresiún dramótica, cab^
expresar qué partes emocionales de la Historia pue.
den ser vividas a través del drama, fijando los he-
chos gloriosos con numerosos detalles en los que qui-
zú ni se había pensado. Facilita la comprensión por-^
que dirige la atenciún hacia punios de vista de loe
hombres de otros tiempos y hacia los detalles que
constitulan su vida; y si la reproducciún se hace con
fidelidad será fácil conseguir una comprensiún clara
de un trozo de pretérito y de los acontecimi'entoa
dimanados de aquellas situaciones. Esto es totalmente
ajeno al uso del teatro-jue;o espontáneo del niño.
"juego dramático", que llama Majault; conside-

ramos, como Ortega, que ello representarfa uti-
lizar "arteramente del juego", descentrarle de la
órbita con yue el niC^o lo ilumina, y que no deb^
tener otro oxpediente pedagógico que la observa-
ción por parte del maestro.

En cuanto a las dramatizaciones distinguiremos:
la informal, consecutiva a la lecciún o unidad didáa
tica, realizada en la sencillez desn,uda de la clase
(personalización de la Hisloria, que dice el padrs
Manjún), que carga de afectividad e interés los aon-
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2enircios estudiados con bastanto buen efecto, y la
áormal o preparada, por cuyas caracterfsticas no po-
.drá prodigarse m^s de dos o tres veces e.n el curso.
Pueden servir obras de adultos adaptadas a las ca-
zacterfsticas del nifio, aunque con el riesgo de que
los papeles impuestos, exigencias del texto y limita-
,ciones en la interpretación hagan de ella una disei-
plina más, con desproporcián entre el beneficio y el
•esfuerzo; creemos por eso que si las obras a repre-
sentar, en su ambientación, decorados y elección de
.nctores por mayor afinidad con los personajes, fue-
ran cuestiones a resolver por el ingenio del maestro
y loa niiros, el resultado serfa más satisfactorio.
Como el hecho histcírico cabe enseŭarie también por
^atros medios (" todas las disciplinas proporcionan ele-
srrentos para la formación de la conciencia histórica".
Radice), debemos consignar que muchas obras clá-
sicas de siglos pretéritos pueden dar ttn conocimien-
>to histórico mucho más claro de aquellas épocas que
^un librito actual seudohistórico, y otro tanto dire-
mos de los romances.

Se cumple en las dramatizaciones una finalidad
1iistórica en contraposición a las dificultades al prin-
•cipfo aludidas de "irrepetibilidad" e "inactualidad",
porque las representaciones, aunque artificiosas, es-
t^n tei'iidas de fantasía y realismo para transportar
.el alma ingróvida del niño al pasado, borrando la
auascara de extrafieza y lejanía que lo envuelve.
Y eumplen también finalidades artísticas, literarias,
sociales... en u.na hábil y jugosa concentración do
anaterias.

Ciertamente que nuestr.o empeíLo no será suficiente

Cuodro comporativ^o d^ l/
duroción cronológico de
Historia y Prehistorio, ;

q HISTORIA

HISTpRIA

HlsroRla

PREHISTORIA

HISTORIA

Fig 3c )

Extensidn relativc d^
Historio y Prehistoric
tn los libros de texto
para lo Enseñanza Pr i-
maria.

Resvttodo didáctico ob-
tenido.Desvirtuoc i án
evidente de la nocido
cronotdgica.

en su mente ese primer germen histórico que luego
se desarrolle, sin contradicciones, al salir de la eaen^a
la, ya nos daremos por satisfechoa
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fN1C1AC10N AL MUSEO ARQUEOLOGICO
ESCOLAR: NORMAS PRACTICAS

por RAFAEL PARDO BALLE5TER

In^peotor de S^ue}{awes Prlmsrls de B^rcelAaw.

Con ánimo de contribuir al estudio de la "Di-
dáctica de la Historia" señalado como objeto de
reflexión y trabajo para el presente curso en los
Centros de Colaboración Pedagógica, vamos a
realizar un trabajito que consideramos muy nece-
sario, conveniente y hasta impiescindible en la
Escuela, sin que ésta deje de ser lo que es; pero
sí que actúe con consciencia de lo que hace, vive,
le rodea, la sumerge y, hasta en ocasiones, pasa
inadvertido.

La abundancia de restos arqueológicos, espar-
cidos por nuestra patria, procedentes de primiti-
vas culturas que en ella se asentaron, esperan, en
muchas ocasiones, la accióm eficaz de inteligentes
investigadores, de expertas manos que los sitúen
y de cuidadosos guardadores que aseguren su
utilización y contemplacilón, en el único sitio don-
de estos objetos deben estar: en lós museos.

Pero, en muchas ocasiones, puede la Escuela
contribuir a la investigación general de la exis-
tencia de estos restos sin salirse de su marco es-
pecífico, desarrollando una problemática plena-
mente escolar, conectada con una actividad re-
glada y programada, dentro del campo de la En-
señanz^ Primaria: los paseos y excursiones esco-
lares, que, sacando a la Escuela "de las cuatro
paredes", pueden facilitarle el mejor de los obje-
tivos: eonstruirse su propio material didáctico, fi-
nalidad que, en estos casos, no puede estar más
justificada.

Por esto, antes de entrar en materia, queremos
aignificar que aunque el título de nuestro trabajo
parece implicar la guarda de algún material, nadie
ha de interpretar, por ello, que la Escuela, que
cada Escuela, pretenda poseer una cantidad, com-
petlr con su vecinr. y disgregar el conjunto, lo que
equivaldría a situarnos en el campo de los "franco-
tiradores" antipáticos en todas las actividades,
pero mucho más en ésta. Es, por ello, que a fin
de que ningún versado se escandalice, queremoe
sentar cuanto antes un proceder plenamente ofi-
cisl.

Cuando en el desarrollo de las actividades que
remos a planear tenga una Escuela la suerte de

encontrar un yacimiento que valga la pena, debc
proceder del modo siguiente:

1° Denunciar su existencia al Servicio de In-
vestigación Prehistórica que funciona en todas las
Diputaciones de España.

2° ^Comunicarlo a alguna Corporación o Cen-
tro dedicado a estos cometidos.

3° Caso de no encontrar resultado, comuni-
carlo a la Dirección General de Bellas Artes, de
nuestro Ministerio.

Siempre conviene realizar un pequeño croquis,
indicar y reseñar el yacimiento posible y realizar
algún calco o dibujo sencillo de los objetos de que
se trate. Casi seguro que inmediatamente se re-
ciba la visita de personal experto que estudiará el
asunto y dará normas y entonces es el momento
adecuado para que la Escuela solicite permiso
para poder realizar la recogida de objetos a su
favor de enl:re los menos meritorios.

Recomendamos se haga así porque la Escuela
españoia esparcida, diseminada, inmersa en un
medio geográfico variadísimo, no venga a resul-
tar en el deseo de realizar una actividad docente
altamente importante, uno más en la recogida de
cosas "que son tesoro" cuando se recogen, y que
después, al no descubrir su verdadero valor, se
tiran porque son "cosas raras", propias de "chifla-
dos", de "gente maniática y especial que van por
a.hí", eomo en algunos casos hemos tenido que
escuchar.

Hecho este preámbulo cuya justificación se wia-
lumbra, pasemos a desarrollar la problemática del
presente trabajo, que puede cifrarse en las tres
cuestiones siguientes:

LDónde se encuentran los restos arqueológicos?
^Cómo se buscan los restos arqueológicos? y...
^Cómo se valoran?

Claro está que tratándose de la Escuela Prima-
ria pronto podría quedar justificado que el campo
investigatorio no puede pasar de lo que denomi-
naríamos "primeras nociones", "preliminares " o
"elementos fundamentales" de lo que se trata;
pero no es esto;,la Escuela, por razón de su dise-
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ninacibn (quizá no conviene a sus actuales 6nes
estar tan diseminada), vive lo mismo que el resto
arqueológico, in situ, allá donde la dejaron y
por esta misma razón tiene condiciónes excepcio-
nales para çoder "detectar tantas y tantas cosas
que yacen in situ, en donde el hombre primiti-
vo las abandonó, y que recogidas, catalogadas,
ambientadas y estudiadas, darían mucha luz sobre
la} vida de nuestros antepasados, sobre el desarro-
llo de la cultura, el progreso y las artes y muy
principalmente sobre la vida misma de aquella hu-
manidad cuyos hechos históricos han quedado
huérfanos de "agente causal" y resultan los más
difíciles de interpretar.

EDónde se encuentran los restos arqueológicos?
En el campo: ni más ni menos que en donde vi-
vieron; pocos han sido trasladados por los agen-
tes naturales y algunos por manos curiosas que
no supieron después valorarlos. Es, pues, preciso,
impreacindible, salir a buscarlos. Y en estas sali-
das reside la posible, conveniente e ideal colabora-
ción de la Escuela Primaria.

La Escuela ha de realizar periódicamente pa-
seos y excursiones de tipo escolar, que si no tienen
más aliciente que el puro asueto de un día de
campo, pronto decaen en interés y degeneran en
rutina peligrosa. Conviene darles variedad y ésta
del estudio de los preliminares de la Historia tie-
ne facetas insospechadas.

Fi c^. q

F[c. 1.-Piezas de] Paleolítico: cuchillos, formas espe-
cfales de tipo levantino-africano y raspador mostran-
do las tres condiciones esenclales de toda pieza de la
industria humana. A. plano de percusíón; B, bulbo de

percusión; C y C', retoques. Tamaño natural.

Las salidas que la Escuela realice deben reves-
tir una gradación, ordenación y finalidad, que se
cifra en lo siguiente:

Fase de exploración, realizando maestro y alum-
aos seleccionados trabajos sobre investigación to-
ponimica; situación de manantiales, cuevas, pobla-
dos antiguos, restos de edificaciones, etc., etc.

Fase de investigaeión para tratar de localizar
los restos, descubrirlos en montones de piedra, ri-
bazos, márgenes, laderas, etc. Obtención de foto^
yrafías, de edificaciones, ĉuevas, etc., etc.

Fase de recogida o excavación realizando tga-
bajos de "catas", cribado de tierras, escalados, cal-
coc de ,pinturas, etc., ete.

Desde luego que con esto sólo se haría alguna
cosa; pero precisa una ordenación de actividade:5
que, graduando el "hacer", facilite la búsqueda ^r
entusiasme los resultados.

fig.2

Fic. 2.-Hacha neolítica pulimentada; instrumento de
corte, de las llamadas de mano. Los labradores lac

denominan "piedras de rayo".

El hombre primitivo habitó las cuevas que re-
unen estas tres condiciones: secas, orientadas cara
al sol y de fácil defensa.

Estas características las reúnen a las mil mara-
villas los terrenos calizos en cuyas oquedades,
por lo general, habitó nuestro antecesor. Si en di-
chas cuevas se reúne además la circunstancia de
proximidad a alguna fuente, paso fácil de monta-
ña y facilidad de que se críen enjambres de abe-
jas salvajes cerca (recordemos el pasaje de Cer-
vantes al pintar la Edad de Oro: "en las quiebras
de lás peñas y en lo hueco de los árboles forma-
ban su república las solícitas y discretas abejas,
ofreciendo a manos llenas el dulce fruto de su du-
rísimo trabajo..."), estaban en su medio más ex-
celente.

Necesitó pedernal para sus herramientas, y los
yacimientos de esta roca silícea eran muy busca-
dos.

Cuando cunstruyó poblados, precisaba defen-
derlos y los situb sobre colinas que tuvieran un
acceso fácil y lo demás difícil, para constituir f&-
ciles defensas, cosa que aprovechó el hombre de
todos los tiempos, hasta en los castillos (totalmen-
te artificiales algunos).

Como buen cazador, persíguió a los animales
con añagazas, y una de ellas era la espera pa-



ciente, cerca de los difíciles pasos de los desfila-
deros, todavía hoy nombrados "caminos de ca-
bras". Cuando se hizo pescador vigiló los ríos, los
remansos del m^ir con ostras, las hondonadas con
abuttdancia de caracoles, etc., etc., que le sirvie-
ron de alimento.

Buscó para sus muertos reposo y seguridad y
lo^ enterró en lo recóndito de las cuevas o al aire
libre, señalando su situación, y así nace la necró-
polis, la cista, el túmulo y toda la gama de monu-
mentos megalíticos.

Amante del Arte, deseoso de traasmitir sus
creencias, su gusto y hasta su ajuar a quienes le
siguieran, pintó en las cuevas escenas de caza, de
danza, de ritos funerarios, de procedimientos ju-
diciales y hasta de pura didáctica, como repre-
sentan las estilizaciones de las ,pinturas ruprestres
levantinas, que vienen a ser los primeros libros
de enseñanza usados por autodidactas o por inci-
pientes escuelas.

^Pte. 3.-Dos punzones de hueso del tipo levantino,
"Cueva de la Sarsa", "Parpalló" y"Cova del Or",
pertenecen al paleolítlco superior; ,pero se usaron has-

ta tiempos muy posteriores. TamaAo natural.

Toda una gama de dedueciones, de inducciones,
de análisis, de sintesis, de procedimientos, de for-
^mas, de técnicas, de vida, en fin, nos legó a nues-
tra vida actual aquel hombre que en constante
lucha cot^ la Naturaleza estaba destinado a do-
mtñarla.

Conocidos estos y otros extremos de técnica que
^cl docente preocupado posee, cabe graduar la ga-
ma de actividades en una orientación finalista
concreta que aproveche la energía para mejor ren-
dimiento.

^ Puede procederse por este orden:

1! Cttevas con ,posibles "pinturas rupestres".

2.° Cuevas con material lítico, cerámica, hue-
sos, etc., y hasta sepulturas.

3° Estaciones al aire libre, neolíticas o ibéri-
cas.

4 ° Monumentos meQa:íticos.
5.° Restos romanos ( que entran ya dentro del

período histórico).
En cuanto existe un docente entusiasta que

sienta la necesidad de eonocer, vivir y comprobar
de cerca el "hecho histórico" bastante más difícil
que el "heclio geográfico", aunque alguna vez en-
tre ambos haya hasta inmediata relación, surgirán
ias iniciativas, abriéndose un amplio campo de fa-
cetas extraescolares por el sitio, pero plenafnente
escolares por la naturaleza, que harán que la Es-
cuela vibre, denlro de su esfera de acción, y ca-
nalice las esporádicas aportaciones de labradores,
cazadores, pastores, viandantes, etc., etc., ense-
ñando a los niños o niñas a observar el medio que
les rodea, sacaiido partido del mismo.

No creemos exagerar si decimos ( como home-
naje ealuroso a tanto investigador anónimo) que
la situación actual de la Prehistoria y sus investi-
gaciones en España que es, sin disputa, uno de los
países más ricos en ella. se debe a muchos maes-
tros nacionales, bastantes sacerdotes, algún ins-
pector de Enseñanza Primaria y contados cate-
dráticos. Estos últimos, en el pináculo del saber,
constituyen algo así como el alma mater de la
investic^ación, y muchas veces su amistad y gene-
roso trato son el único pago a quien por el sólo
afán de saber corrió y recorrió montañas y luga-
res, barrancos y laderas, abrigos y cuevas po-
niendo en ello lo mejor de su ilusión.

Cuando, pues, en uso de estas actividades en-
contremos algo..., Ecómo se valora?

Recogidcs los restos, pocos o muchos que haya-
mos encontrado, de.bemos proceder a una adecua-
ción eficaz para dejarlos libres de materiales ad-
heridos y que adquieran presentación didáctica.

Se realizan entonces tres actividades intencio-
nales y ya técnicas:

- Limpia de los objetos.

- Clasificación de restos.
- Reconstrueciones de ,piezas rotas.

La limpieza de las piezas de sílex, cerámica,
hueso, diorita, cuarcita, etc., que encontremos ae
efectúa poniéndolos en un barreñito con agua, y
al cabo de alguiias horas de remojado se lavan fro-
tándolos con un cepillo de dientes viejo. Así se
separan las cottcreciones de barro, restos de tie-
rras, etc., quedando tal como estuvieron cttando se
usaban.

La clasificación puede adoptar cualquier crite-
rio, pero opinamos que la mejor es la que sigue
las divisiones de la Prehistoria:

Paleolítica: lnferior y Superior (fig. 1).
Neolítico: Eneolítico, Bronce y Hierro (figtt-

ras2^y3).

:^!



Ibérico (fig. 4).
Púnico.
Romano.

Y, dentro de esta clasi$cación, por materiales y
hasta por técnicas y yacimientos, de cada uno de
!os cuales debe hacerse una ^icha tan completa
como sea posible.

Criteriolo^ía de clasif icaciones.-Para que po-
damos asegurar que una pieza de sílex constituyó
una herramienta humana es preĉ iso que descubra-
mos en ella las tres condiciones que señala la fi-
gura 1: A, B; C y C'. Sin esas tres características
serán lascas producidas fortuitamente, pero dudo-
sas de poseer intencionalidad humana; seráu, se-
guramente, restos del taller, primeras materias,
deshechos de la industria, etc., pero no herra-
mientas.

La cerámica auténtica preliistórica no se cons-
truía a torno, que representa un proceso avaitza-
do de la industria; su cocido no era uniforme, y
lo revelan el grosor de las paredes y la diferente
coloración de las mismas.

Los huesos, que fueron herramientas, están pu-
lidos, aguzados, cuidados, perforados y adecuados
para manejarlos sin ,pelíc^ro; los que se presentan
solamente rotos, partidos o astillados, lo fueron
buscando el tuétano, alimento preferido del hom-
bre prehistórico (fig. 3).

Las pinturas rupestres, para ser tales, han de
encontrarse en sítios donde la roca del suelo se
presente pulida por el roce de pies y posaderas,
generalmentE escondidas bajo capas de concrecio-
nes calizas cuyo estudio se far_i.lita con el mojado
y poseer cierta técnica.

En fin, la ,propia marcha de la actividad abre
insospecl^tarlos caminos.

Para ter.minar digamos que, construidas unas
cajas tecnológicas, una pequeña vitrina o, simple-
n^ente, un "paiio de pared recoleta", es buen sitio

para exhibir estos restos al curioso visitante y ai
didacta consciente.

Y lqué aplicación puede hacer la Escuela de
estas actividades? 5e nos ocurren las siguientes:

Lecciones magistrales, ante, en y por los restos
encontrados; su uso, valor y progresa de iécnica.

Lecciones de destrezas, buscando, recogtendo,
recomponiendo, adecuando y clasificando el ma-
terial.

Lecciones de téenieas, aplicando a dicho mate-
rial la comparación con la actual industria h^z^-
na. , , ^,.

Lecciones ocasionales, en y por los hallazg.p^:.

Lecciones de formaeión, cultivando el amor en.- `
tre les hombres al constatar el esfuerzo de quiena+a
nos precedieron.

Y panemos aquí punto final, pues escrilai^ ,
para quien sabe más que nosotros. ' °

g. 4
Ftc. 4.-Cerámica decorada de tlpo ibér[co, genera]-
mente de color rojo claro y 1os dibujos. de ocre más
obscuros. Dos fusayolas con sencillas decoracion^ee.

Tamaño natural.

LIB^ROS DE TE^TO, DE TRABAJO, DE LECTURA
Y DE CONSULTA EN LA ENSEÑANZA ESCOLAR
DE LA HISTORIA: CONDiCIONES Y ENIPLEO

Por .D®SE C05TA RIBAS
Inryector de Enee^Srnaw Frlmarla de A1Laoet..

El problema del libro como auxiliar del maestro en
la enseñanza de la H,istoria no difiere substancialmen-
te del problema que plantea esta misma cuestión con
respecto a la enseñanza en general. Tiene, sin embar-
go, un matiz específico, que es el que procuraremos
dihocidar en este trabajo con nuestra mejor voluntad.

Aunque en ocasiones no resulte fácil distinguir el
uno del otro, para mayor claridad en la exposición
estudiaremos por separado el libro de texto, el de
trabajo, el de lectura y el de consulta, haciendo al-
gunas consideraciones sobre el empleo de cada uno
de ellos.
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Lib^o de texto. Entendemos por tal el que utiliza
el adumno para fijar en su mente los conocimientoa
que previamente le han sido explicados por el macs-
tro. Este explica la lección; el alumno acude despuEs
al texto donde encuentra resumida la explicación del
maestro y por repetidas lecturas aprende las nocionts
que le han sido presentadas.

La Historia es una disciplina que, a nuestro enten-
der, se presta de un modo muy particular a ser estu-
diada por el alumno en el texto corresponditnte.
Cuando los programas y los cuestionarios han sido
elaborados con el debido respeto al criterio psicoló-
gico -que es el que nos dice en todo momento la
parte y los aspectos de la materia que el niño es ca-
paz de asimilar- esta asignatura no suele ofrecer

graves problemas de comprensión. Los hechos histó-
ricos suelen ser gratos al discípulo que los asimila y
aprende con relativa facilidad. La Historia, por tan-
to, en su parte narrativa, parte muy importante, sin
duda, es muy asequ^ble al escolar primario. La me-
moria juega un papel muy importante en este apren-
dízaje y se facílita extraordinariamente con el libro
de texto.

Pero sabemos que la Historia no es solamente na-
rración. Es también una ciencia que investiga los he-
chos en sus orígenes, relaciones y consecuencias. La
Hístoria, bien enseñada, germina sentimientos; es es-
dmulo y sugerencia para la accíón y la inhibición;

ejemplo que atrae y advertencia que inhibe. Y esto,
quc es muy importante, el niño lo aprenderá difícil-
mente en su libro de texto.

El texto puede enseñar al niño los hechos acaeci-
das a lo largo de los tiempos. Obtendrá con él una
especie de mosaico histórico que en el aspecto ins-
tructivo sería casi suficiente. Pero la ligazón de unos
hechos con otros, las relaciones de causa a efecto, el
matiz de ejemplaridad que se persigue con la ense-
ñanza de esta dísciplina..., todo esto lo aprenderá di-
fícil.mente el discípulo en su libro de texto, porque
por escrito se explica con dificultad, requiere mucho
espacio y no suelz aprenderse bien en los libros.

Bien está, puzs, que se urilicen los libros de texto
en la enseñanza de la Historia. A1 maestro le facilitan
txtraordinariamente su labor. Le sirve de guía, de
programa y, en muchas ocasiones -incurriendo en
abuso- suplt la antipática y fatigosa preparación de
lecciones. Le proporciona tm programa desarrollado
de la disciplina, completo y sistemático, gracias al
cuidado que ha tenido el autor de adaptarlo a los
cuestionarios y normas didácticas establecidas.

También al alu mno le es beneficiosa su utilización.
EI libro de texto le permite continuar el proceso dis-
eente en ausencia dei maestro. Facilita, por tanto, el
trabaja autónomo, circunstancia muy apreciable en la
escuela primaria y de un modo especialísimo en la de
maestro único. Fac•ilita, asimismo, el estudio sistemá-
tico y concentrado, y el control del rendimiento, tan-
to individual como colectivo.

E1 libro de texto es, por todo ello, un instrumento
muy estimable en la enseñanza. Pero tiene una serie
dt riesgos en los que se incurre -justo es consig-

narlo- con una ezcesiva frecuencia. El uso tan ez-
clusivo que se hace, en muchas de nuestras escuelas,
del libro de texto, casi siempre en forma de «encido-
pedia», suele conducir inexo^ablemente a la rutina, al
tedio de alurnnos y maestro, a la muerte de la escue-
la como tal escuela, que es, por definición, «comuni-
dad activa de maestros y alumnos». Utilícese en bue-
na hora el libro de texto como auxiliar; será de mu-
cha utilidad, como hemos visto, en el aprendizaje de
hechos, datos, sucesos... Pero no dzscuide el maestro•
la otra parte: el aspecto formativo, educativo, que
debe presidir la enseñanza de todas las asignaturas
y muy especialmente de la historia, por su carácter
esencialmente humanístico. Esta es labor personal,
propia y exclusiva del maestro, que en esta tarea ed
irremplazable e ínsustituible.

Libros de trabajo. Son también auxiliares de la
enseñanza, pero en un sentido muy distinto al de los
libros de texto. Están inspirados en los principios de
la autoactividad y el redescubrimiento. Pretenden
que el alumn^ sea realmente el principal agente de
su propia formación.

En los libros de texto lo principal es el contenido;
en los de trabajo, el camino a seguir para encontrar
este contenido y asimilarlo convenientemente. No se
consignan en ellos datos y hechos, pero provocan en
el alumno la necesidad de aprenderlos y le muestran
el camino para Ilegar a ellos.

La historia de la localidad donde radica la es-
cuela, pongamos por caso, es el tema de estudio. Pero
esa historia está por hacer. Mediante cuestionarios y
preguntas hábilmente formuladas, y sizmpre contro-
lados, dirigidos y encabezados por el maestro, son los
propios alumnos quienes van a elaborarla. No será,
probablemente, tan completa y científica como la que
figura en los manuales, pero sí más instructiva y me-
jor asimilada.

El mejor sistema de aprender cómo vivían los hom-
bres primitivos sería, sin duda, el que los propios
discípulos lo experimentaran por sí mismos dentro
de lo que ello sea factible. Los alumnos tendrían ne-
cesidad de documentarse ampliamente sobre el par-
ticular. El libro de trabajo les dará orientaciones, mé-
todos a seguir y fuentes a consultar. Lo demás corrt a
cargo de los propios alumnos.

Con lo dicho es suficiente para darnos cuenta dc
que estamos muy lejos de lo que se hace en muchas
de nuestras escuelas de «enciclopzdia». No se nos
ocultan las dificultades de todo orden que se oponen
a estas innovaciones. Quizá ni siquiera fuera pruden-
te, aunque ello fuera posible, introducirlas en toda
su pureza. Lo que sí consideramos factible es modifi-
car la estructura de los textos actuales dando cabid^
en ellos a algunos de los principios introducidos, o,
mejor, aplicados, por estos libros de trabajo a que ve-
nimos refiriéndonos. Los maestros necesitan de li-
bros. Utilizan los que están a su alcance. Si fueran
mejores y más acordes con los tiempos nuevos no du-
damos que los acogerían con su mejor voluntad. Lo
que de veras es lamentable es esa tiranía de las «enci-
ciopedias» que observamos en tantas escuelas, en laa
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que hasta la misma clasificación de los alumnos está
hecha en función de los distintos grados de la «enci-
clopedia». Esta es la que priva, manda y gobierna en
ellas. Maestro y alumnos se someten a sus mandatos
y exigencias con una docilidad extraordinaria.

Libros de lectura. Entran de lleno dentro de esta
denominación las biografías de todo orden, las mono-
grafías e incluso las novelas históricas, siempre que se
hayan elaborado con el debido respeto a la verdad
comprobada.

En las biografías todo gira alrededor de un perso-
naje. La Historia se hace vida, y el alumno, predis-
puesto por naturaleza a identificarse con el protago-
nista -siempre dotado de alguna virtud o cualidad
ejemplar- siente nacer en él vivas ansias de reno-
vación y superación. Son un fuerte aldabonazo a las
tendencias más depuradas del alma infantil y un
acicate para su cultivo y desarrollo.

Esta actitud marcadamente afectiva con que el
niño suele introducirse en las vidas de los grandes ar-
tíficc's de la Iiistoria debe ser un toque de alerta para
que tengamos el cuidado más exquisito en la selec-
ción de este tipo de libros de lectura. No todas las
biografías son igualmente aptas para el niño y para
las distintas etapas del niño. La figura del héroe es
particularmente estimada por él en todas sus edades.
La del sabio y el santo requieren ya una formación y
una madurez de juicio que se adquieren muy tardía-
mente. Esto hablando en térmínos generales. En la
práctica no faltarán vidas de santos y aún de sabios
que sean del completo agrado del niño, aun en edar
des muy tempranas.

Pero tengamos presente que ni aun todos los hé-
roes, sabios o santos, son igualmente ejemplares para
el niño. La ejemplaridad más depurada en todos los
aspectos y en todas las etapas de la vida del biogra-
fiado deben ser nuestro punto de partida en la selec-
ción de estos libros. De lo contrario, el respeto a la
verdad histórica -exige^,cia insoslayable- obligará
en ocasiones a poner de manifiesto flaquezas muy
sensibles del biografiado que escandalizarían peligro-
samente al pequeño lector, con riesgo evidente de
^que su lectura pizrda el carácter formativo que con
ella se persigue.

Además de eficaz complemento en la enseñanza de
!a Historia, las biografías y las novelas históricas pue-
den ser también -en la práctica lo son con mucha
frecuencia- un aspecto más en la enseñanza de la
íectura, que no debe abandonarse en ningún momen-
to. Una vez que el discípulo haya vencido las difi-
cultades de esta disciplina instrumental, el maestro
debe proporcionarle abundante y variado material de
lectura para que se perfeccione y adquiera una autén-
tica afición por la lectura. Creo que las biografías y
las novelas históricas pueden cubrir perfectamente
esta segunda etapa de la enseñanza de la lectura. Es
lamentable que cuando tantas y tan bellas cosas han
sido escritas para ser lefdas el niño tenga como úníco
y exelusivo material de lectura la consabida «enciclo-
pedia», que mata la rafz de toda posible afición a la
lectura como pasatiempo. Si consiguiéramos que el

niño abandonara la escuela primaria sabiendo leer ^
con una afición bien cimentada por la lectuta, me
atrevo a decir que se habrían cubierto ampliamente
nuestros objetivos. Lo demás vendría por añadidura.

Las monogrzfías no responden, como las biograftas
y las novelas históricas, a los intereses del niño, pero,
en ocasiones, será muy conveniente utilizarlas para fi-
jar su atención en hechos o etapas concretas de una
especial significación. Tienen la ventaja sobre el libro
de texto de que no se omiten pasajes, detalles, anéc
dotas que despiertan y mantienen la atención del
alumno. Son especialmente útiles como libros de con-
sulta y como fuentes de información en la elabora-
ción y desarrollo de «proyectos» y cuando se utilizazt
en la enseñanza los «libros de trabajo».

Libros de consulta. Juntamente con los de lectu-
ra, los libros de consulta constituyen la base de esa
biblioteca escolar que tanto necesitan nuestras escue-
las. Son elemento primordial en las escuelas de ten-
dencia activa. En las que hemos denominado de «en-
ciclopedia^ tiene una función más secundaria. En ge-
neral, cuando existen dichos libros de consulta los uti-
lizan tan sólo los maestros para la preparación de sus
lecciones. Bueno es que el maestro disponga de ua
buen lote de libros, cuidadosamente seleccionado ^
puesto al día, que le serán dc mucha utilidad en la
preparación de sus lecciones y en la selección de ejer-
cicios de aplicación y afianzamiento. Pero mejor serta
que también el alumno pudiera y supiera servirse de
ellos para resolver por sf mismo las situaciones e in-
terrogantes que el maestro ha sabido suscitar en él.
Le daríamos con ello una verdadera preparación para
la vída. Estaría en condiciones de hacer frente a si-
tuaciones que la vida le planteará rnn harta fz+^
cuencia.

Condiciones. En todo libro escolar se debe guar-
dar el respeto más absoluto a la verdad cientffica.
No deben contener errores ni expresiones que puedan
inducir a error. Esta exigencia, concerniente a todos
los libros, es aún más necesaria en la asignatura que
nos ocupa. Es cierto que en muchas ocasiones la mis-
ma verdad histórica atentará contra el fin formativo
que con ella se persigue. El impacto en el niño de los
malos ejemplos que presenta la Historia quizá llegue
a la anulaeión de los buenos. Sin embargo, puedé afir-
marse que, por lo general, de la verdad no suelen de^
rivarse males. La Historia ha de ser estímulo, como
hemos dicho, para la acción y la inhibición. Si nos
preaenta buenos ejemplos, sean para la imitación; si
son malos, procuremos derivar de ellos un saludable
escarmiento para las acciones futuras. ^

La historia de los pueblos distintos al nuestro debe
tratarse con toda objetividad, huyendo de la crítica
excesiva y el desdén. Será un buen medio de fomen-
tar una honrada comprensión internacional, tan nece-
saria en los tiempos actuales.

La claridad debe ser otro de los atributos a exigir
en el libro escolar. Claridad en la concepción y en la
expresión. Ideas claras expresadas en frases cortas y
palabras habítuales al niño o que las pueda compren-
der e inmrporar a su léxico con relativa facilidad.
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I.a narración debe predominar aobre la d^acrip-
ción. Cuando sea posible introducir el diálogo se es-
dmWar[ poderosamente la atención dtl niño. Las
ilutattaciones deben ser una ayuda para la mmpren
sióa del texto.

Se aigirá, asimismo, nna cierta estftica al libro ea

todos sus aspectos: cubierta, título, tintas empleadas,
encuadernación, iluatracionea, tipo de letra..., eatilo.
La sola visión del libro puede o no atraer la atm-
ción del niño y predisponerle favorablemente para su
lectura. Es un aspecto que no debe ser desdeñacb as
la selección de un buea libro escolar.

Es difícil para el hombre medio alcanzar una perspectiva histórica tal que el progreso i^pa-
rezca en sus propias dimensiones. El mosquete que se utilizó durante la Guerra Civil era sólo
un modesto avance sobre el que sz usó en Waterloo y éste era casi equivalente al de los
soldados de Marlborough en los Países Bajos. Sin embargo, las armas manuales de fuego exia-
ten desde el siglo xv o antes, y los cañones son anteriores en un siglo. Es dudoso que el mos-
quete de ánima lisa excediera en alcance al mejor arco, y es cierto que nunca lo igualó en ezac-
titud ni en velocidad de tiro. Sin embargo, el arco es una invención de la edad de piedra que^
no ha experimentado ningún perfeccionamiento...

Aunque la construcción naval no ha quedado completamente estacionada, el barco de ma-
dera, antes que abandonara definitivamente los mares, era una estructura que, en lo esen-
cial, había permanecido invariable desde pr^ncipios del siglo xvll y que ya entonces tenía una
genealogía de muchos siglos. Cualquier marinero de Colón hubiera sído valioso colabotador
en los barcos de Ferragut. Aún uno de los que condujo a San Pablo a Malta se hubiera en-
contrado en su casa en una de las barcas de Joseph Conrad. Un ganadero romano da las fron-
teras de la Dacia podría ser un vaquero competente para llevar ganados de cuernos largos
desde las llanuras de Texas hasta la estación de ferrocarril, aunque se asombaría mucho al ver
lo que .hay allí. El administrador de las tierras de un templo babilónico no habría necesitada
niguna instrucción especial para llevar la contabilidad o manejar los esclavos de una planta-
ción del sur de los Estados Unidos. El período durante el cual la mayoría de los hombres ha.
estado sometida a repetidos y revolucionarios cambios no empezó hasta el Renacimiento, y la.
era de los grandes viajea no adquirió la velocidad que ahora consideramos natural hasta bien;
avanzado el siglo XIx.

Es inútil buscar en la historia primitiva algo paralelo a inventos tales como la máquina y
la navegación a vapor, la locomotora, los métodos modernos de obtención de metales, el telé-
grafo, el cable transoceánico, la introducción de la electricidad, la dinamita, los proyectiles de
explosivos de alta potencia, el aeroplano, la válvula termoiónica y la bomba atómica. Los des-
cubrimientos metalúrgicos que anuncian la edad de bronce no se acumulan de tal manera en
lo temporal, ni son tan diversos, como para poder establecer una analogía. Está muy bien que^
el cconomista que se ocupa de los tiempos clásicos nos asegure suavemente que son simplea,
cambiaa de grado, incapaces de invalidar un paralelismo histárico. La diferencia entre una^
dosis terapéutica de estricnina y otra mortal es también sólo de grado.

Tanto la historia tomo la sociología, en cuanto ciencias, se basan en la idea según la c.ual^
los diversos easó^s especiales tratados tienen una semejanza suficiente para que 1os mecanismos^
sociales de un periodo sean aplicables en otro. Sin embargo, eŝ cierto que toda la escala de los.
fenómenos ha cambiado tanto desde el principio de la era moderna que se excluye cualquier apli-
cación fácil a nuestra época de los criterios políticos, sociales y económicos derivados de otras..
Es casi evidente en el mismo grado que el pciíodo moderno, iniciado por la época de los des-
cubrimientos, es altameate heterogéneo.

(NORBIrRT WIENER: Cibesnética y Sociedad. Editorial Sudaanericana. Buenos Airea, 1958,.
p6ginas 41-43.)
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LA iMAGEN EN LA ENSE^iANZA

oALOR DIDACTICO DE LA IMAGEN

La moderna didáctica, influida sin duda por el
avasallador empuje que la cultura visual está ad-
quiriendo en el mundo, se aprovecha cada vez mós
de los elementois gráficos para nutrir sus recursos
téenicos con diversas aplicaciones de la imagen.

Sin necesidad de utilizar argumentos de ninguna
fudole para justificar la introducciún de estos me-
dios en el quehacer docente, hemos de reconocer que
tanto en los libros escolares como en el desarrollo de
la lecciún va ganando terreno cuanto tiene como ve-
hícuio de la acciún didactica a los materia{es de ca-
rácter visuaL Es tal el desarrollo de la vfa intuitiva
que en más de una ocasiGn se han alzado voces pre-
viuiendo del petigro que el abuso de ésta puede su.
poner para la vfa discursiva. Es muy razonable esta
postura de alarma, aunque estimo que aquel predo-
minio es menos peligroso de lo que a primera vista
parece.

La imagen, en sus aplicaciones didácticas, puede
tener, principalmente, los siguientes valores:

a) Sugeridor. Es cuando tiende solamente a mo-
tivar al tector. Es el dibujo, la fotografía, la mancha
^romática..., que aun no diciendo nada concreto ayu.
dan al que aprende a poner su espfritu en situaciGn.

b) Descriplivo. Ests es el valor de la imagen que
haee más claro y compronsible el texto al que acom-
paña o la explicaciún a la que sirve. La forma de
una hoja, la estructura de una obra arquitectúnica,
un instrumento agríc,ola..., vistos en su representa-
sión son mucho rn(LS claros que cualquier explicación.

c) Gnoso^enésico. Cuando ayudan a la obtención
de conocimientos que de otro modo no serfan asequi-
blea o requerirían por parte del alumno una derlica-
eión no aconsejable. I.as ciencias tienen multitud
de ezpresiones gráficas que son verdaderos genera-
dores de ]as ideas.

Un empleo correcto de la imagen habrfa de po-
nernos en disposici^;n de utilizar conjuntamente es-
tas tres clases de imágenes Ilustradoras.

La enseñanza de la Historia es una de las técnicaa
metodológicas que más pueden aprovecharse del con-
aurso de la imagen, siendo susceptible de empleo
eualquiera de los tres tipos antes indicados, mucho
máe efectivos cuando se combinan adecuadamente
oomo ya se ha indicado al Laoer esta mencián con
oarácter general.

Vamos a estudiar cuatro aspectoe que considera-
moe fundamentales:

DE LA HISTORiA
Por JUAN NAVARRO HICUERA

Jete de Ueperbsmentp del O. ^. D. O. D. E. P.

a} Utilización de la iconograffa histórica.
b) Representación gráfica de fenúmenoa hl^tb--

ricos.
c) Empleo de Ios medios audiovisuales.
dJ' La imagen en los manuales escolares.

UTILIZACION UE LA ICONOGRAFIA HISTORICA_

Desde hace bastante tiempo se vienen utilizando
en lecciones y manuales las representaciones ieono-
gráflcas, entre las cuales las hay de muy diversa ín-
do]e. Homos de partir de la base de que consideramos
totalmente inadmisible el empleo de imrígenes aon-
vencionales por muy interesantes y sugestivaa que
sean. Aquellos retratos imaginarios, reconstruccIones
de pasajes, escenas histGricas..., que animaban los ii-
bros utilizados por los niñas que, durante tantas ge-
neraciones, han frecuentado la escuela, han de ser
sustituidas por figuras más racionalos y menos Sr-
tificiosas. Solamente cuando las reproduccionea han^
alcanzádo la categorfa de obra de arte pueden utili-
zarse con las restricciones que mhs adelante veremos_

Las imágenes que mits frecuentemente debemoa uti-
lizar son las siguientes:

Reproducciones de monumentos. La enseñanza de
la Historia a través de lp vísita a monumentos es
una aspiración didáctica más bonita que posible.
Pero, sin dejar por ello de "vivir" las reliquias mo-
rtumentáles que están a la mano, hay que hacer qua
los escolares conozcan a través de buenas reprodua
ciones los monumontos caracterfsticos de cada épooa,
haciéndoles ver aquellos aspectos que, segtín las eda-
dos, comprenda el maestro que han de Interesarles^
y sugerirles vivencias de tipo histúrico.

Obras de arte. En ellas se recngen auténticas "se-
cuencias" del devenir histórico (principalmente en la
pintura) que es necosario mostrar a la^ ,^'• i
con toda su fuerza descriptiva. No obslállL^°^^n

Qráttas que repreeenta^ ia enmpatia napoleóaics da l^dala
(De "Compendío Ae Historin General", por Inq>olaeda

Crosellee.)
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mushas veces en las represontaciones ciertos anacro-
nismos o irrealidades que es necesario pr©venir para
que 1os eseolares no se formen ideas ialsas sobre los
momentos histúricos que contemplan.

,Freproducciones de época. Uno de los motivos ieo-
nográi^cos de mayor valor es el que procede de la
presentación de grabados, relievos, miniaturas..., coe-
táneos de las épocas a que se rafieren los hechos
bistúricos de que tratamoa. Este recurso, que comien-
za a utilizarse cada voz más, tiene indudables efectos
y prrede ser utilísimo si ae sabe aprovechar debida-
me^nto.

'i'al claso do reproducciones tiene ventajas e in-
,;onvenientes en su utilización didáctica. Por lo ge-
neral, son sencillas de factura, de composiciún muy
semejante a la que emplean los niCros, de aspecto
ir►genuo... Pueden, por tanto, sintonizar perfectamen-
te con los intereses infantiles. Por otra parte, resul-
tan inactuales, pueden parecer torpes, muy diferentes
a la ilustración a que están acostumbrados... Es por
ambos motivos por lo que esta r,lase de imágenes
ha de emplearse con cautela y con una depurada
tócnica magistral. Tal vez no estuviese fuera de lugar
una ilustraciún moderna inspirada on aquellos mo-
tivoa.

La que es evidente es que las pinturas rupestres,
las decoraciones de cerámicas primitivas, los graba-
dos numisrnáticos..., son auténticas piezas de histo-
ria que pueden decir mucho más de una época que
una estampa imaginaria de una batalla o de una
coronación.

REPRESENTACION GRAI'ICA DE FENOMENOS

HISTORICOS

^ evidente que un fe,nómeno histúrico posee unas
determinadas caractorfsticas y fue realidad en eir-
^;unstancias que no es posible reproducir actualmen-
te. l.o que la Historia tiene de evocación y de par-

)tíonedu del ClemPO cte Ioe Iic3'cy Católlcoe.

ticipación imaginativa en ella del que la evoca no
^e puede actua.lizar de nfnguna manera. Pero sí es
viable representar algunos de los factores circuns-
tancfales que rodean al hecho histórico: 5u locali-
zación geográfica, su situacián cronológica, sua res-
tos materiales, sus aspectos humanos (vivien^as, ves-
tidos, utensilios...), etc.

L+'ntre las imágenes que puedén utilizarse con esta
iinalidad tenemos:

I,os mapas. ^in los cuales no debe hablarse y
esRribirse de Iiistoria, especialmente cuando se trata
de i►ifios. Es verdaderamento monstruoso que los es-
colares citen a Numancia, a Palos de Moguer, a la iala

de San Salvarlor, al monaaterio de San Lorenzo del
Escorial..., y no tez^gan a la vista un mapa en que
lecalizarlos. La toponimia histórica exige imperio^a-
mente la utilización de los mapas.

I,a técnica pedagógica para la confección de ma-
pas históricos no da muestras en la actualidad de
una gran fecundidad. Es necesario presentar mapas
que digan algo, mapas que hablen de por sf, ear los
que se vean reflejados cuantos factores puedan aer

IteproduccIón de Plnturss de nn vaeo ^ríeCs.

representados gráficamente, sin que con ello quera-
mos aludir a la inclusión de prolijos detalles.

Los mapas pueden expresar lugares, zonas de in-
terés histórico, evoluciones territoriales de los es-
tados, líneas de invasiones, rutas de descubridores,
mapas progresivos en los que se aprecia el creci-
mienta de un estado o el aumento de las tierras co-
nocidas, de fendmenos homogéneos (^bmo lugares con
pinturas rupestres, con monumentos megalítieos, con
monumentos románicos...).

Las líueas de ttiempo. Asf como los mapas eorres-
ponden a la localización geográfica, las líneas de
tiempo son la pauta para la situaciún cronológica.
Los manuales bien realizados suelen ofrecer abun-
dantes líneas de tiempo, que no es ^necesario tengan
muchas referencias para que sean expresivas. Cuando
a los escolares se les citan, por ejemplo, las edades
higtúricas, se les induce a creer en una ideutidad
temporal entre ellas. Parece ser que cuando se hacen
estas divisiones del transcurso histúrico es porque
los hombres lo separan en porciones aproximada-
mente iguales. Y nada más significativo para un nií5o
que apreciar en una línea temporal la enorme dife-
rencia entre la duraciún de unas edades y otras.

En la escuela primaria ha de hacerse uso prudente
de este recurso porque hasta que los nifios alcanzan
la debida madurez no es aconsejable present^^rles re-
lacionos cronológicas que exigen un cierto grado de
desarrollo mental.

Las lfneas de tiempo pueden hacerse siguie.ndo va-
rios procedimientos, tanto en su aspecto gráfico como
en sus valores representativos. Pueden ser líneas ree-
tas, barras, trazos en forma quebrada en los que
r,ada unidad cronológica está reprosentada por un
tramo... Y en ellas se pueden expresar una sucesión
lineal de los hechos, 1a comparación dc la duración
de varios fenómenos históricos que lian tenido una
cíerta relación de contemporaneidad, la asociación de
aspectos distintos de la Historia como acontecimien-
tos polfticos y épocas culturales...

Las gráficas. Son otro medio de representación
que puede aportar gran syuda a las técnicas de la
ensofranza de la Historia. Las gráficas, en cualquiera
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de eaa modalidadea (cuadaos de doble entrada. de
hu^as, de superficies, angulares...), pueden servir
para representar ciertos fenómenos que ilustran per-
fesksmente acerca de algunos aspectos de la Histo-
ria, tales como evoluciún de la poblaciún, represea-
taeidn de emigraciones, árboles genealúgicos, i.ntegra-
fi.ibe y desintegración de estados... La conocida "ra-
yuela" del padre Manjón puede ser una muestra de
Q•^,presentaciones de este tipo, cuyas posibilidades son
haslante grandes.

CALIFATO OE CORDOBA

LOS ^EDIOS AUDIOVISIIALES

La aplicación de las syudas audiovisualea tíeae
una amplitud tan grande que puede aer utiliasda
con provecho en todas las materias de enseñansll.
Es ya vieja la recomendación didl^ctica de comple-
mentar las clases de Historia con el empleo de bue-
nas láminas, con la proyección de diapositivas o con
la eahibición de peltculas. No queremos reiterar ide^ss
rlae ya están •bastante generalizadas y por ello vareoa
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Ŭs ttatar esta parte del tenra muy superficialmente.
.+^parte de que un estudio medianamente det©nido
uos exigiria bastante m^ís espacio del que dispouemos.

i,rescindie^ndo de todas aquellas consideraciones
rlue tienen cart^eter general en la aplicaciún escolar
•,ie las ayudas audiovisuales, nos limitamos a indicar
^^^ rlue consideramos de mfis interés respecto a:

/.círratinas. Pueden ser un auxiliar muy valioso, As-
pe<;ialmente cuando son co.nstruidas en la escuela
aprovechando materiales obtenidos por los propios
='.^rr^tares. Como es natural, dichas láminas han de
^•^tar depi.iradas de convencionalisrnos y falsas inter-
hretaciones. Cuando combinan gráficas, mapas y re-

prese,ntaciones iconográficas alcanzan su máaima efí-
C8C18.

Diapositivas. Dentro de este tipo de material lo
puede haber de distintas clases: reproducción de nta
numentos, de otras reliquias hlstóricas, do mapa8...
Series monográficas relativas a ciertos hechos hi^
tóricos, a biografías, a momentos de la evolucidn cul-
tural, a inventos, a la vivienda, al vestido, a lee
transportea... Las posibilidades so.n grandea.
Corno norma general, hemos de considerar que las

series,realizadas mediante guidn previo, en el que
se han tenido en cuenta las diversas exigenaias de
orden pedagógico, son las mds aptas para la ense-

PRiMERA PARTiCiON (1.772} SEGUNDA PARTICION (1.793) TERCERA PARTICION (1.795)
Mspae progreellvne con laa trea fases dei Reparto de FolonJs. (De "Compendio de Hiaturia General", por Izquierdo Croeelk+e. )
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Mindst+rre► metllevsí.

ñau,za. La simple proyección de motivos aislado,, siu
dejar de tener valor, es mucho menos significativa.

Películas de cine. Este medio, menos asequible que
los anteriorea para muchos centros de ensefi^anza por
dificultades de ordeai económico, tiene indudahlea va-
lores que lo hacen insustituible en muchos aspectos.

Dejando a un lado ain comentariu las pelfcula,
"históricas" que comercialmente se producen (ni tan
buenaa como para recibirlas como lección ní tan ma-
las como para negarles la aportación de alguna idea),
es evídente que en el género de "documentales" po-
dentos encontrar una inmensa cantera de materiales
de didáctica. histúrica muy valiosos.

Las lecciones -do Historia desarrolladas en ^ilrrr, no
muy prodigadas, tienen muchas posibilidades porque
parmiten acudir a variados recu^rsos que ponen antc
la retina de los alumnos asuntos que difícilment^•
podrfan contemplar, incluso cuando se tiene la posi-
bi1idad de visitar la reliquia que se trata de eonocer.

Entre las numerosas ventajas del cine tenemos un^^
muy sugestiva, que es la del "dinamismo" de lo,
^•afieos. Esos mapas que se mueve9t de aeuerdo con
I:^s fases de la expansión en un estado, esas líneas d^^
invasión que andan, la aparición de puntos suce-
sivos en los lugar©s sobre los que han ocurrido i^e-
chos históricos, las rutas múviles de los descubrido•
rec y viajeros..., puaoon valores científicos y expre-
sivo3 difíciles de auperar.

Materiales sortoru^. Muchas veces puedear acom•
pañsr a la imagen mediaute grabaciones en discos
o en cinta magnetofónica, con lo que las proyeccionos
ganan mucho en expresividad y orden didácticu.

Las grabaciones solas pueden ser útiles para hacer
relatos históricos, para narrar biograftas destiirada^
a las pequeiros, para presentar oralmente algunus do•
oumentos históricos, para la recitación de romances
o de otras composiciones poéticas adecuadas, para la
reprodu¢ción de música aon valores histúrico4•..

l.A L^IAGrN LN I.OS MANUALES ESCOLAkJ?^

Tionc+ importancia de m;ixiina jerarqula la del,ida
^ilustración de los libros yue han de ponersc en m;uroy
de los n•iños. Las razones que hernos expuesto ante-
riormente pueden sar v,ílidas al tratar de aplicar el
empleo de la imagen a los libros para la ense^5anza.

Es evidente que una adecuada ílustraoián guedr
servir de mucho para irnpartir desde el primer m^>-
mento ideas históricas correct<<s. Pero no es meno^
evidente que nuestros librn,, en los diversos grarlu.^
docentes, tienen bastante que desear a este respectu.

Sin desdefiar lo que al texto corresponde, y que
no puede ser eliminado sin peligro de caer en otro
ectremismo Grmbién nocivo, creo que los manuale-
de Historia podrían ser mucho mtís eficaces si dieserF
un grar ► predominio a la itnagen en ^us diversaa
turtnas.

imaginemos un libro en el yue se presenta, en uL^.r.
de 5us págiuas, un mapa de la^ calzadas romanas e ► k
España, mapa que cuanrlo ^e trate de alumnos d,^
períodos inferiores puede ir animado con alguno^
elementos figurativos. En la pfigina que se enfreni:,
van dibujos o fotograffas yue muestran el enlosad^,
etnpleado por los romanos e^tr la construcción de su=
vfas, los vehfculos de ruedas que utilizaban, las obruK
de fábrica (puentes, arr•ns, monulitos miliarios, a^-
bergues...), legionarios con equipo de rnarcha... Nu
uabe duda de que esta lección dejará en los eseotares
un sedimento histórico mucho más po^itivo que Ice1
narraciones de las hazafias de Indfvil v Mandonio v
que las heroicidades guerrilleras de Viriato, pasaje^
éçtos que iro conaiderarnos improcedontes para ser
empleados como recurso cu ciertos motnentos, por^^
que tienen mucha menos calidad bistórica que lr^
poseída por el tipo de lecciúc^ que antes se apuntx_

h.^culs de! tie.mtw. (I^e "TJnn ŭ istoria del mundo ^^arn in,^
ni8os", por V. M. Hill,rcr. Editorial Fetudio.)
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LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA EN C A DA UNA DE LAS
PRINCIPALES ETAPAS DE ESC4LARIDAD PRIMARIA ( Prograrnas}

poe AMBROSIO J. I'ULPILLO

8ecretario dei C. ^. D. O. D. >a P.

La ambición de la Didáctica de incidir y
aprehender sabre todos los conocimientos que han
adquirido pretensión cientíFi^ca nos ha llevado a
una intrincada problemática cuando hemos que-
rido trasplantar la I-[istoria a la Escuela prima-
ria, porque ninguna de ]as materias que constitu-
yen el acervo cultural ha sufrido y sufre mayor
evolución, na hay otra que se preste a concepcio-
nes más diversas, inclusa opuestas, ni tampoco
existe disciplina que haya soportado mayores im-
posiciones por p'arte de sistemas políticos, tenden-
cias imperantes, convenciones morales y concep-
ciones filosóficas.

Claro q'ue se puede salir del paso adoptando
una posición tradicional y reduciéndonos a dar a
nuestros alumnos una Historia narrativa, a veces
pragmática y hasta patriótica, s'istemática con
base cronológica como se indica en los Cuestiana-
rios Nacionales. Pero dche pensarse si ella no so-
brepasa las posibilidades, capacidad e intereses
cie las educandos, porque la vercladera Historia, la
que investiga las condiciones o circurnstancias de
los acontecimientos que pueden dar origen a otros
posteriores, esa "melodía de1 pasado que condi-
ciona las voces del presente" como ha dicho Dil-
they, ofrece dificultades que radican tanto en su
propia onticidad y teleología comt^ en el contenido
quc debe asignársele en la enseñanza primaria y,
no menos, en la.S rnedios y métados con que el
macstro cuenta para comuni^carla a los alumnos.

Sí, porque no es lo mismo una Historia a lo He-
rodoto que otra concebida at modo ciceroniano de
"magistra vitae"; pretender una finalidad patrib-
tica o aspirar a tm ohjetivo s^ocial y humanizante
donde los nacionalism,as se enfrentan can la convi-
vencia univcrsal; qnerer dotar al niño de'un confie-
nido cultural o pretender desarrollarle en su di-
mensión comprensiva para con los errores y acier-
tos que ha tenido e.) hantbre a través de los
tiemp^os.

En c'uanto a lus medios, aunque no po^co abun-
dantes, nos duele verlos reducidos, en la mayoria
de los casos, al libro de 1-iistoria, en muchas oca-
siones hecho para ^el nitio con una deformación in-
rencionada de las vcrdaderos acontecimientas his-
tórícos.

1..a5' 111étOaOS o procec{;mientc7s ofrecen una pa-
norámica apta para todas los gustos: el pura-
rnente histórico o narrativo; el de los Grados de
"Liller, que se apoya en el paralelismo entre evolu-
ción del individuo y evolución de la raza; el de
I iaupt, que es p'rincipalmente sc^ciológico; el de
Efemérides, que presenia los hechos aislados sin
la trabazón sucesiva; el Reĥ resivo que reproduce

la Historia al revés; el de Supervivencias de ca-
rácter más localista que uníversal, etc.

Además de todo ello, la exigencia fundamental
de los hechos históricos, esto es, la visíón diferen-
cial de un pretérito desde una estru^tura presenfie
con proyección hacia el futuro, el encuadramiento
de los aconteceres con relación a un antes (ante-
cedentes) y a un después (GOnsecuencias), que es
lo que les hace ser fecundos; en 'una palabra, "Ia
anatomia cronológica que es a la Historia como el
esqueleto al cuerpo", según frase de Ciarcía
Hoz ( I), es cuestión dernasiado abstracta p^ara
que puEda ser asimilada, sin más, por e1 escolar
de cualquier edad.

l'ero ocurre que la Historia es necesaria Siem-
pre al hambre como alimento espiritual irreempla-
zable, lo mismo por las aportaciones instructiva•s
que se desprenden de su contenido como por ias
consecuencias educativas que se derivan de stts
fines: social, patriótico, etc. Y, atrnque admitamos
con Radi^ce que "es difícil llegar a la formacibn de
la conciencia histórica en e! niño" (2), no podo-
mos ignorar que "esta conciencía histárica ha lle-
gado a ser una realidad de nuestra vida" coma
muy bien nos tiene advertido Grtega y Gasset.

Entonces, aceptada corno disciplina escolar por
necesidad, lo mejor es pensar en adaptar su con-
tenido a la psicología del niño.

Desgraciadamente hay pocos estudios experi-
mentales sohre el particular. En nuestra país, par
ejemplo, la señorita Añustina Martínez nos ha elc-
puesto, en un artículo puhlicado en la Revista Es-
pañola de Pedagogia (3), e! resultado de un tra-
bajo donde se demuestra que el aprendizaje de la
4-listoria deriva haria tres vertientes precisas:
n) vocabularin, 8) cnntenido y c)' interpretaci6n a
reflexión de los hechos his•tóri-cos. Concluye afir-
mando que de los diez a los once años s^e apre^cia
un avance lento, de l^s once a los doce hay un mo-
mento crítico, y sólo de doce a trece añas e1 niño
experimenta un adelanto franco.

Si tenemos también en cuenta la evolución dr
los intereses, nos comJenceremos más to^davia de
que no es aconsejahlc acíoptar, como se haoe en
l^ís 'Cuestionarios Nacionales, un mismo criterio
metodnlógico para todos los períodos de escalari-
dad. Pnrq^ue, aunque "la historia patria na sea una
serie muerta de nociones, sino, contrariamente, la
transmisión contagiosa de un canjunto de vato-

(1) ^elecetf^n Pudag^5gir^.
(2) t^ecaio^ies de Didáctlca,
;3) N^ímero 59, pQga, 238-341,
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res" (4), no vemos incanveniente en que, para
llegar a la estimación de ellos se empiece por una
iniciación histórica a base de motivos concretos,
intuiciones y realidades prbximas, antes que por
ia tredicional contextura, tan lógica como abstrac
ta; pasar luego a los elementos de la Historia sin
trabazón cronológica, hasta llegar a una Historia
sistemática cuando ya puede ser entendida; y con-
s7derar como meta la recreacián histórica.

Porque una misma cuestión, un mismo motivo,
pu^de ser atractivo y sugestivo para el niño o no
merecer atención alguna, según se le haga acom-
pasar o no con la "melodía" de sus intereses (5).

Vamos, p'ues, de acuerdo en este preámbulo y
a rríodo de conclusión práctica, a formular unos
cues^ionarias o programas para las distintas eta-
pas de es^caiaridad o niveles de desarrollo instruc-
tivo-educativo, que no es que consideremos com-
pletos, dada la extensión de este artículo, pero st
^creemos que pueden ser sugeridores p•ara nuevas
fiormas de presentar la Historia en nuestras es-
^cuelas, apartándonos un tanto de !o que se pro-
pugna en las 1lamadas Enciclopedias y que, des-
graciadamente, modelan hoy, casi en su generali-
dad, al quehacer de los maestros primarios.

INICIAGION HISTORICA

15TAPA PAOTO•E$COL.9R : SEIS A OCHa AÑ08

Psicol.ocfA:
Coaoelmlento global y concreto con los componentes do

a) Preocupación lntuitiva.
" b) Actividad sensitiva-motora.
" e) Predomínlo imaginatlvo.

Coi^lene aqu( una ttistoria hecha cuento o una eerte de
auentna arrancados de los hechos históricos, una historla
de maravfllas, cast mffica. Ortega y Gasset nas d1ca: "Los
teohos deb^n ser el final de la educacíón; primero mitos,
,aobre todo mttos" (6).

La pretenslón cronológica debe limit.arse a"hace mucho
;iempo, euando nuestros abuelos eran niPíos... etc.".

irlructura:
Cada centru temdtico compreaderQ, por lo menos, cua-

I^o elases de ejerclclos:
i) Motivas de observación.
8) Vocablos a explicar sucintamente.
8) Frases senclllas para escribir e interpretar ele-

mentalmente.
4) Narración almple.

COIV7'ENIAO:
I

1) ^ Esrudo nactonal.
Bandera española.

2) ^ Cafalanes, andaluces, gallegos.
lberos, celtas, fenicios.
En Espa^ta han vivido muchos tipo^s de

?) hombres.
Hoy España está gobernada por el C'aucdillo,

Franco.

.^) Historia de 1a conquista del fuego por los
hombres.

(^) Normas dJdáctlaas (Cueationarios Nacionaies), p&gt-
^a 1i8.

lii) Loe tnterese.s del n3Ro, de A. Navarro Pavin.

(i) Btotogta y Pedagogta.

II

1) f El emblema de la Falange.
^ Fotografía de la "Dama dt Elche".

2) Franceses, alemanes, rusos.
^ Cartagineses, griegos, romanos.

3) { josé Antonio fundó la Falange.
) Los griegos fundaron ciudades en España.

4) Historia de la vivienda a través de ^os
tiempos.

II1

Visifa a algún rnonumento local.
1) Fotografia de la Basílica de San Pedro en

Roma.

2) ^ Amarillos, negros, indios.
Bárbaros, árabes, cristianos.

; Las cosas no se llaman igual en todos los
3) ^ pafses.

( Roma nos ensei?á nuestro modo de hablar.

4) Breve narración sobre el descubrimiento de
América.

IV

1) ^ Observar una esfera terrestre.
Varias estampas de barcos,

2) Santa María, l.a Pinta, La Nir"ta.
^ Iberia, Hispania, España.

3) # Los Reyes Ca^liaco^eayudaron a ColórK.

4) Sencilla hictoria sobre la navegación ma-
rítíma.

V

^ Retrato del Caudillo.
1) ^ Observar en un mapa mundi las tierrm y

los mares.

2) Pueblo, provincia, nación.
^ Rey, Imperio, República.

3) ^ En nues ^o^ dominios no se poñía el Sol.

4) Breve biografla de Pizarro,

VI

Algunas fotografias de Madrid.
1) ^ Observar el mapa de España dando idea

de sus regiones.

2 ! Madrid, Gerona, Bailén.
) 1 Napoleón, Palafox, Agustina de Aragóa.

3) ^ EI Dos de Mayo.
EI sifio de Zaragoza.

4) La guerra contra los franceses y la nueslra
de Liberación.

UBS^ERVAC(ONES:

Huelga ^iecir que todo lo reseñado se ertriq°ue-
cerá con interrogatorios, aclaraciones, tjdsl-
cios tscrifos apropiados, etc.

^



ELEMENT03 D^t HISTORIA

ETAPA ORTO•ESCOI,AR : OCHO A U[l^ A1^0Z;

P9i(70LOGÍA:

Pro de lo concreto t lo abstraeto en ttse aaal[t1aa, elt
aiejarse mucho del mundo de la fantasía: [nterés por lte
ooiNOlones,

Una h(sloria concebida como leyenda y a^entwa, cuanto
m>4e tabulosa mejor: como evasión hacia un mundo e=-
traordinario y mfis poétlco que reaifsta.

Biograftas y anócdotas cvn enmarcaciones looallotas: im-
'ortaacía nolable, lodavfa, de supervivenr,ías hístórícas.

AaNen ndministrarse divisionee amplias del tiempo en
prwoso regresivo.

^ST'RUCTURA:

Fiada unídad de trabajo comprecderá, ouando menos:
f) Descripclón biográflca o narración anecdótiea

central.
t) Ubír,acíón geográflca.
!) Expresiones para eomprender y cooneatar.

CONTENIDO:

I

1) Biografia de Franco como salvador de Es-
p^tña.

2^ Regiorres de España donde se acentuó la

3)

división de xunas en la Guerra de Libe-
ración.

^ El 1 S d e Julio.
EL día de la Victoria.

II

I) Narrar la hazaíta de Daoiz y Velard^e.
2j Observar en el rrtapa España, Portuga! y

Francia: su contigilidad.

3 j^ El Dos de Mayo.
Napaleón Bonaparte.

III

1 j La hazaña de Churruca y la pérdida de Gi-
braltar.

2) Observar la distan'cia tntre Gibralta^r e In-
glaterra.

3) La Guerra de Sucesidn.
^ La Casa de Borbón.

IV

1) La obra del pintor Velázquex y descripción
de algunos de sus cuadros.

2) Observar cuadros de Murillo y El Greca.

3) ^ El siglo de oro espa;rol.
Las armas y las letras.

V

P; Las conquistas de Hernán Cortés.

2) Observar en el nlapa la situación de las
naciones hispanoamericanas.

3) EI gran imperio español.
^ La Casa de Austria.

VI

1) La hazaña de Cristóbal Colón.
2) Observar en el map+a murtdi el i tirl^erarlo

de Elcano.
) ^ Espar?a agraridd el mundo.

3 "Fuiste el primero en darrne la vuelta."

VII

1) Biografia de El Cid Campeador.
2) Fotografias de castillos y fortalexas.

3) La Victoria de Covadonga.
^ La Jura de Santa Gadea.

VIII

1) La haza^Ia de Guzmán el Bueno.
2) Fotografía del Alcázar de Toledo.

3) El cumplimiento del deóer.
^ "Sin novedad en el Alcáxar."

IX

1) El;^^qrtir'^de San Hermenegildo.
2f° •L^ocalizdĉi de Bar^celona, Toledo, Sevilla.

^) ` Lvs -puebl©S^bárbaros,
j La civiUzac" n crístiana.

X

1) La venida de Santiago a Espaha.
2) Localización de Zaragoza y Santiago da

3)

Compostela.

La b'irgen del Pilar.
El tercer coricilio toledano.

XI

1) El pastor Viriato tuvo en jaque a Roma.
2) Localización del mundo romano antiguo.

3) ^ La destrrrcción de Numancia.
F.l sitio de Sagunto.

XII

1) Anibal, el gran general de los cartagineses.
2) Situación geográfica de Fenicia y Cartagv.

3^ E! lustro y la década,
^( El siglo y el milenio.

Or9^ERVAClONES:

Ca^ia tema, a ntanera de correlación didáctica
dehe extenderse, además, a otros ejercicios de
aplicación, memorizacióri y conversacioner
aclaratorias.

HISTORIA SISTEMATICA

ETAPA META-ESCOLAR: DIE7. A DOCE AÑ09

PSICOLOGÍA:
predominio de fnterés abstracto en su faso sistétisa.

Ahora ya las fechas son tactores que el escolar asiml3n.
porque no esiQn en desarmonía con su curso evolutivo. 7
io eistemático empieza a incldir en la mente infant}i.



^I alauna vez sirven o pueden servir las enciclopedlas, ee
ahora.

FB^AUCT[7RA:

Es ei momonto de la lecclbn o expllcación sobre Hlsto-
rta, pero procurando slempre que se tengan en ouenta las
interferencias mutuas con otras discipilnas,

1)e aouerdo con ello, aqul sólo enunciamos los puntos dei
programa, y para su desarrollo se requlere como mtnimo:

a) Unas Ideas fundamentnles a asociar, fijar y recordar.
d) Mapas, fotografías, monumentos, documentos, etcé-

tara, que tlenen que manejarse.
c) Medios tales como narraciones, lecturas, poemas 8pt-

cos, crónlcas, etc.
d) Acciones, excursione3, expresiones gráiicas, ete.

CUNTEN160 :

1. Prehistoria: los hombres primitivos. Arte
rupestre.

2. Historia: edades. Primeros pobladores de
España.

3. Primeras invasiones: España pre-romana.
4. Pugnas entre cartagineses y romanos.
5. El Cristianismo en España: predicación y

mártires.
6. Las invasiones de los bárbaros. Espana vi-

sigótica arriana.
7. España visigótic.a cristiana: fin de la dv-

mirtación.
8. Los árabes y la cnnquista de España: Re-

conquista.
9. Figuras legendarias de la Reconquista.

10. Principales Reyes de la Reconquista.
11. La cultura árabe ^en Espana: manifestaciv-

rres artisticas.
12. La Edad Media y el feudalismo.
13. Los Reyes Católicos y el renacer español.
14. Carlos / y la extensión de España por el

mundo.
15. Los grandes viajes y descubrimientos.
16. Felipe Il: El Escorial y Lepanto.
17. E! Siglv de Oro español ert la literatura y

el arte.
18. La decaden^cia del Imperio y los Borbones.
19. La invasión napoleónica y la reacción es-

pañola.
20. Luchas intestinas entre liberales y carlistas.
21. La gran revvlucióri industrial: nuevos in-

ventos.
22. L^a Historia de España en /a primera mitaal

del siglo xx.
23. El comunismo y el Movimiento Nacianal.
24. La Espa^ra actual forjada por la paz de

Franco.

0(3S'ERVACI4NES:

Pueden ampliarse los propios temas o su nú-
mero cort incrustaciones de la Historia de la

Cultura y la UniversaC.

EL QUEHACER HISTORICO

ETAPA P08T-ESCOLAR: DOCE A CATORCB AÑ08

PSICOLOGÍA:

Con la aparír.ión de los íntereses étlco-socialos el escolar
wei adolescente está en las meJores condiciones de inter-

pret.u• la liiatorla en su dable aspecto pragmStico ^ ge-
nétlco.

ESTRUCTURA:

Ahora intontard re-crear los hechos hlstóricos y mostrar-
se capaz de auto-Instrulrse; démosle facilidades para ello
con proyectos, asignaclón responsabllizadora de trabajos,
leoturas-estudio, rebuscando fuentes, etc.

CONTENIDO:

Ejercicio de composición sobre !a vida del hom-
bre en la Prehistoria.

Monografia ilustrada sobre el arte rupestte en
España.

Hacer historia de nuestro alfabeto, remontándv-
se hasta los iberos.

Historia del alumbrado en la vida del hombre
hasta nuestros días.

Histvria del vestido: imposicones femeninas.
Historia de la navegación maritima, remontán-

dase hasta los fenicios.
Historia de la navegacin aérea hasta los acfua-

les viajes interplanetarios.
La vivienda del hombre d^esde el punto de vista

liistórico y geográfico.
Historia de las grandes guerras que ha sufrido

la Humanidad.
Historia de las comunicaciones terrestres, re-

montándose hasta las vias romanas.
Predicación y extensión actual del Cristianisma.
Historia y desarrolla dE ríuestra lengua.
Historia de !as invasiones que ha sufrido Es-

paña.
Las distintas formas de goberrnarse que han te-

nido y tienen los hombres.
Historia de la escritura y de los libros.
Historia y simbolixación de nuestro escudo.
Historia de los grandes viajes hastra nucstros

días.
Principales inventos que más han influido en la

vida de la Humanidad.
Historia del Protestantismo: el Coricilio Vatica-

no /l.
Historia de la familia: como ejemplo el árbvl

genealógico de los Austrias.
Los principales estilos arquitectónicos: al arte

f uncional.
Historia de la pintura espaí^ola hasta Picasso.
Historia de las comunicaciones postales y tele-

gráficas hasta la radiotelevisión.
Historia de las pesas y medidas hasta el S. l.
Historia de la España actual.

OBSERVACIONES:

Muchos temas más pudieran añadirse sin olvi-
dar las monografias que surjan de la propia
vída escolar. Para las ninas, y no solamente
en esta etapa final, sino en todas las trata-
das, debPrán escogerse motivos, biográfi^cos y
hechos que apunten diferencialmente a su psi-
cologia, conservando los mismos criterios me-
todológicos.
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^OMPROI3ACION DE LOS RESULTADOS DEL TRAI3Ad0 ESCOLAR
EN LA ENSEf^ANZA DE LA HISTORIA:
CRITERIOS Y PROCEDIMIENTOS PRACTICOS

Por VItrTORINO ARROYO DEL CASTILLO

Jcfe de Departamento del C. E, D, O, D, F,. P.

t. EVALLiACION DEL TRABAJU
ESCOLAR

Intentar una comprobación de los resultados de1
trabajo escolar puede ser una tarea demasiado fá-
cil o sumamente difícil. Fácil si se atiende exclu-
sivamente a la comprobación de los conocimientos
adquiridos. Difícil si se pretende tener en cuenta
una serie de variados factores que de alguna ma-
ncra influyen en el aprendizaje y en el rendi-
miento.

Una seria evaluación del trabajo escolar debe-
ría controlar lo más objetivamente posible el con-
tenido de los siguientes aspectos generales:

1. En relación can el escolar: habría que aten-
der a tres aspectos fundamentales. EI aspecto in-
telectual, integrado por su capacidad mental, los
conocimientos poseídos y su actitud ante los vr:-
riados problemas de la vida; el aspecto afectivo,
en el que se podría incluir su juicio moral ante los
heeltos, su madurez de criterio sobre los mismos
y la adecuación de su conducta en la realidad; y,
por último, el aspec^to social, donde habría que te-
ner en cuenta su adaptación familiar y escolar,
principalmente (1) .

2. En relación con el 1Vlaestro: se debería tam-
bién atender al control más objetivo posible de los
tres siguientes aspectos fundamentales: El aspecto
,pro^esional, que podría estar integrado por la fir-
meza y hondura de su vocación, sus cualidades di-
dácticas y de gobierno, su concepto de sí mismo,
su nivel de aspiracioncs y sus ingresos económicos;
el aspecto humano, donde podría converger el tono
de eomunicación con los escolares, su preocupa-
ción, dedicación y entrega no sólo a la tarea ins-
tructiva> sino de formación, orientación y consejo;
el aspecto social, en el que podría analizarse su
relaeión con las familias, con las autoridades, con
los compañeros y su prestigio en la localidad.

3. En relación con las distintas asignaturas:

fI) GARCfA Hoz, V.: Evalusción del trabajo escolar ,y
tromoción en los alumnos. Public. del Proyecto Principal
de Educ. LI. N. E. S. C. O., 1962.

deberían tenerse en cuenta las caracMrísticas pro-
pias de cada una, su vocabulario y lenguaje pecu-
liar, su variado contenido científico y su diversa
metodología, así como la coordinación de las va-
riadas asignaturas entre sí.

4. En relación con el mĉtodo: debería atender-
se a sus características qenerales y especiales, a su
adecuación a la estructura cientí f ica de la asigna-
turn y a la estructura psíquica del escolar,

5. En relación eon la finalidad del trabajo es-
colar: habría que tener en cuenta si sólo se per-
sigue una f inalidad instructiva, impartiendo una
serie de conocimientos, utilizando una serie de mo-
dios para su aprendizaje y controlando el rendi-
miento alcanzado; o, por el contrario, se persigue
más bien una finalidad educativa, donde entraría
en juego una ]abor forrnativa, a base de informa-
ción, orientación, ayuda y consejo.

6. En relación con la estructura institucional:
debería tenerse en cuenta el tipo de escuela, su ubi-
cación, la asistencia, la preocupación local por la
enseñanza y la relación de la Escuela con los es-
tamentos sociales de la localidad.

II. LA ENSEí^IANZA DE LA HISTORIA

En variados artículos de este número se aborda
la problemática de la enseñanza de la Historia en
la Escuela Primaria. Desde un punto de vista práe-
tico manifestamos que cualesquiera que sean los
medios que se utilicen para la enseñanza de la mis-
ma, el quehacer escolar debería girar en torno a
estas tres principales facetas:

1. Adquisición de un vacabctlario técnieo-ciei-
tífieo: que ayudaría al escolar a encontrar el sen-
tido y significado de multitud de palabras de ca-
rácter histórico: prehistoria, antigiiedad, medit-
vo, etc., y otras de carácter cronológico: siglo, era,
cdad, año, lustro...; de carácter cultural: renaeea-
tista, barroquismo, gótico, romántico...; de caráe-
ter serial: noble, artesano, aprendiz, plebeyo, Lwr-

M



qxEr...; de carácter económico: capitalismo, prole-
t^riado, maquinaria, técnica, fabricaci,ón...; de ca-
rácter político: monarquía, república, democracia,
socialismo, totalitarismo..., y de carácter moral:
valor, virtud, diplomacia, sagacidad, candidez....
que con las primeras se relacionan.

2. Doarinio de nna localización temporal: que
ayudaría al escolar a situar Ios hechos históricos
en el tiempo, en la medida en que fuese capaz.
Localización temporal un tanto problemática, pues
el escolar primario vive el presente y hasta lle-
g^da Ia adolescencia no tendrá noción del tiempo
pasado o del futuro. No obstante, puede llegarse
al dominio de unas fechas históricas, que son cla-
ves para una serie de hechos históricos anteriorea
o posteriores, y, en virtud de ello, poderles situar
en un tiempo dado. El escolar podrá alinear en una
sucesión temporal variados hechos históricos, en
ua antes o después, pero aún no está capacitado
para comprender en su plenitud el tiempo que pa-
só o la proyección temporal hacia el futuro.

Relacionado con este aspecto de localizaciibn
temporal está la ubicación del hecho histórico, es
deeir, su localización espacial, donde entra ya en
juego la Geografía.

3. Comprensión del hecho histórico: que, en
definitiva, es lo que da el verdadero sentido al es-
tudio de la Historia. Fara ello se necesitará es-
tadiar al nivel de los escolares las circunstancias
roeiales, morales, económicas, políticas y cultura-
Ier que rodean la aparíción de un hecho histórico;
el razonar, de acuerdo con las directrices del pa-
sado, el porqué de esfa aparición; el analizar las
consecuencias que n:encionado hecho tuvo en su
día y la proyección sobre el futuro, y, por último,
femiliarizarse biográ^icamente con los líderes (re-
yes, jefes de gobierno, políticos, guerreros, etc.),
a través de una psicolo$ía humana, comprensiva y
profunda, que vendrá a explicar multitud de he-
chos de carácter histórico, que superficialmente
quizá no tengan explicaciión alguna, pero no hay
que olvidar que el hombre realiza la Historia a tra-
véc de su historia.

III. CRITERIOS Y PROCEDIMIENTOS
PRACTICOS

Para comprobar los resultados del trabajo esco-
lar en la enseñanza de la Historia podemos adop-
tar dos criterios. LIn criterio individual o un cri-
terio colectivo. A través del primero tendríamos
que comprobar los resultados del trabajo escolar,
lo más objetivamente posible, teniendo en cuenta
los aspectos que al principio hemos señalado y que
hacian relación aI escolar, al maestro, a 1a asigna-
tura, al método, a la finalidad y a Ia estructura
de la institución escolar.

Por medio del criterio colectivo podríamos com-
probar a través de la comparación a los escolares
de uua misma clase, de una misma agrupación, de

un mismo grupo, de una misma localidad, de un^Y
provincia, de una región o de distintas nacionas.
Y también utilizar una seríe de técnicas sociales,
que pusiesen en evidencia los intereses, opiniones.
prejuicios y actitudes frcnte a otros pueblos, re-
zas o grupos, que principalmente se han cultivadrn
a través de las enseñanzas y lecturas de carácter
histórico.

Pueden utilizarse ambos criterios, que en verdad
no tienen una radical barrera de separación en-
tre sí.

En cuanto a los proceciimientos prácticos vamos
a ir señalando una serie de ellos. Llnos son fá-
ciles de ejecutar, porque su técnica es sencilla y
ya están consagrados más o menos por el uso:
otros serán más difíciles; habría que construirlos
y después validar sus resultados.

Por lo que se refiere a los escolares, ya hemos
dicho anteriormente que habría que tener en cuen-
ta su aspecto intelectual, afectivo y social.

El aspecto intelectual sería analizado a través
de las si,quientes fases:

a) Capacidad mental: mediante la utilizaci^:^
de un test de inteligencia (2 ).

b) Conocimientos históricos: mediante la uti-
lizacilón de tests, pruebas de lectura comprens.ivaw
^pruebas objetivas, exámenes orales, escritos y mi^t-
tos y el juicio del maestro (3).

c) Actitud ante los hechos históricos: median-
te la confección de pruebas que pusiesen en ewi-
dencia la comprensión de esos mismos hechos y
la posición personal ante los mismos.

E.1. aspeeto afectivo podría ser analizado a tra-
vés de las siguientes fases:

a) La madurez del criterio ante los hechos his-

tóricos mediante la confección de pruebas al

efecto.
b) La capacidad de juzgar moralmente esar.

mismos hechos: para lo que habría que constrtár
las pruebas necesarias.

c) La adecuación de su conducta personal a
los principios y normas de carácter general: dr
tenida a través de los estudios de la Historia y
cornprobada mediante las pruebas oportunas.

1'rn el aspecto social habría que comprobar la
adaptación del escolar en el grupo familiar y es-
colar, así como indagar sus opiniones, actitudts
y prejuicios frente a hechos históricos de especial
relieve, mediante la aplicacL^n de cuestion.arios

oportunos.
Con el análisis de los aspectos anteriores te^-

dríamos una comprobación parcial de los resulta-
dos del trabajo escclar por lo que a la enseñan-
za de la Historia se refiere. Claro está que mu-
chos de los datos que obtuviésemos serían válidos
para la comprobación del rendimiento escolar en
un sentido amplio. Por ello propusimos al prin-

(2) GARCía HoZ. V.: 1Nartua! de Test para ls Escucle.
Edlt. Escuela Es,oañola. Madrtd, 1960.

(ĴĴ FBRNÁI^DE7, I'ILIERTA, J.: Dilerentes pruebas de iíá^
toria. Instltuto San José de Calasanz. Serrano, 127. Mac^rid.
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cipio que deberian tenerse en cuenta no sólo los
aspectos del escolar, sino también otros que de
hecho influyen en el rendimiento. Para analizar
mencionados aspectos habría que confeccionar una
serie de cuestionarios o pruebas, de los que se ob-
tendrían, sin duda alguna. datos muy aprovecha-
bles, pero que por su extensión y dificultad deja-
mos para otra ocasión.

Fn el presente artículo sólo nos vamos a fijar
en el aspecto intelectual del escolar.

Anteriormente decíarnos que en la enseñanza
de la Historia debería atenderse a tres aspectos
fundamentales: adquisición de un vocabulario, do-
minio de una localizacidn temporal y comprensión
de )os hechos hist,óricos. Pues bien: para compro-
bar los resultados de esta enseñanza el Maestro
pu^de utilizar distintos procedimientos: su juicio
personal, exámenes orales, escritos y mixtos, tests,
pruebas de lectura comprensiva sobre aconteci-
mientos históricos y pruebas objetivas.

Solamente nos vamos a referir a estas últimas.
Ya hemos dicho en otra ocasión (4 ) que las prue-
bas objetivas pueden ser de respuesta breve. de
texto mutilado, de asociación, de ve!rdadero-falso.
de elección múltiple y de ilustración, así como las
condiciones mínimas precisas para construirlas con
una cierta garantía de éxito.

Cualquíera que sea la clase de prueba objetiva
que se piense confeccionar, aunque aconsejamos
las de elección múltiple, para comprobar los resul-
tados de la enseñanza de la Historia, habría que
t^ner en cuenta los siguientes aspectos de su con-
t^nido:

a) Adquisición de un vocabulario hibstórico.

b) Localización temporal de los itechos histó-
riC03.

c) Explicación y comprensión de los hechos
h1StOlZC05.

Por otra parte, hay que tener presente que toda
pregunta debe incitar a una reflexión, a una ela-
boración mental, como si fuese un problema, siem-
pre que sea posible, y de acuerdo con el nivel del
escolar.

A título de orientación insertamos variadas pre-
guntas de los distintos aspectos anteriormente
mencionados:

1. Comprensión de vocabulario histórico:

A) De elección mŭltiple:

Enfre las palabras siguientes hay ur:a que hace
releción a la Edad 1[^ledia de la Historia. ZCuá11:

1) medianero; 2) mediodía; 3) mediana; 4) me-
dileval; 5) romántico ... ... ... ... ... ... ... ... ...

Cairlitos vive en una nación en !a que prtdomina
e! pueblo en el gobierno político del Estado. iSabes
de qué docfrina politica se trata?:

1) monarquía; 2) comunismo; 3) democrscia;

(. .... )

4) liberalismo; 5) totalitarismo ... ... ... ... ... ... (......)

f4) Véase V[nA I^seoLnrt, a$m. 35-36, enero•febrero. 1962.

B) De vérdadero-falso:

1Nedieval es una pa/abra que hace relaclbn a la
Edad Media de la Historia ... ... ... ... ... ... ... V. P.

Cerlitos vive cR una neción en la que prtdomi-
na el pueblo en el gobierno politico del Estado y
dice que es una nación totalítaria ... ... ... ... ... V. F.

2. Localización temporal:

A) De eleccíón mŭltiple:

En el mes de octubre del ar3o en que vivimos se
cumplen cualrocientos sefenfa años cn qae Cristi,bnl
Colón descubrió América. ZSabes en qué a>So reali-
zó tal descubrimiento?:

1) 1942; 2) 1492; 3) 1542; 4) 1390: 5) 1936 ... (......J

En qué año de nuestra L•ra invadieron !os árabcs
Españal:

1) 711; 2) 525; 3) 1212; 4) 3934; 5} 727 ... ...

ZQué hecho histórico de los stpuientes ocurrió el
primero en el tiempol:

1) Guerra de la Independcncía: 2) Venida dt
los Borbones; 3) Invasión de los bárbaros; 4) Mo-
vlmiento Nacional; 5) DescubrL^niento de Amérlca. (......)

B) De verdadero-falso:

Cristóbal Colón descubrió Amĉrlca el aRo 1942, V. F.

Los árabes invadleron España en e! atFo Sll ... V. P.

La Guerra de la Indepen.dencia es un hecho his-
tórico ocurrido anfes del Descubrimiento de Amé-

V. F.

3. Comprensicin histórica:

A} Elección miilti,ple:

En e1 reinado de Carlos 1 los "conturteros" de
Casti(la y las "germanias" de Valencis y Mellorcet
se rebeíaron contra !a auforidad det tmperador,
pero, Zpor qué causa?

1) Por la d.bilidad e indolencia del rey; 2) por
protestar de su pol3tica absolntista; 3) por conseJo
de Fclipe II; 4) por diferencias de religión; 5) ,por
consejo de Do6a juana la Loca ... ... ... ... ... ... (...... )

Tú sabes q^1e Al(onso Vl expulsó de sus dominíos
re^les a Rodrigo Día: de Vivar, pcro dpor qué
causa de entre las siguientesl:

1) Por obligarle a iurar en Santa Gadea; 2) por-
que Rodrigo le había traicionado; 3) por consejo de
Guzmán el Liueno; 4) por haber conquistado el reí-
no de Valencia; 5) por haber matado a Bellido

ZSabes la cazón por la cuól la dinastía de Borbón
viene a rein^r a España?

1) Por influencia de Beltrán Duguesclin; 2) por
morir Carlos II sin herederos; 3) por consejo de
los Reyes Católicos; 4) por muerte de Felipe II;
5) por mandato del general Prim ... ... ... ... ... (......y

B) De verdadero-falso:

Durante el reinado dt Carlos 1 los "comuneras"
de Castilla se rebelaron contra su atdotidad por una
serie de dilerencias religiosas ... ... ... ... ... ... V. F.

Don Rodrigo Diaz de Vivar, conocido por El Cid
Campeador, lue expulsado por All^onso VI de sus
dominios por haber/e obligedo a jurar en Santa Ge-
dea delender el reino dt Valcncta ... ... .. . ... ... V. E'..

La dinastle de Borbón viene a cetnar a Espslla
cc:ando Carlos 11, último rey de la Casa de Austria,
muere sin hijos ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... V. F.
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EL CAMBIO DE ACTITUDES
La Psicosociología astudia ahora con afin el conjunto de objstivos o metas qua motivan a/os indwtduos Tmpulsándolos a obrar en

determinado senf(do. En la fronda caaf Inextrlcsble de !os "mofivos" y los "móviles", apsnas esfudiados ob(efivamenfe aún, las adiRrdes

ocupan un luga► privilegiado en cuanto constituyen pre-disposiciones o tendencias, en gren parte inconscientes, qw oriantan y deciden

lo qve pensamos, manifestamos, deaeamos y hacemos. No Isjos da aquf encontramos s los estereotipos, que separan y, a veces, eMarml-

nan a los grupos humanos.

Una enseñenzs de la HistorFe pue qulera ser digne del momento ac ►ual, euando todo ►iende hacie une verdade ►a Historia Uniwrsal,

rlebe preocupar:e mucho de las acti►udes: primero, para conocerlas; despuéz, para "convertirlas", en Ia medida convenienie. He aqul at-

gunos cuestionarlos pars el conoclmien ►o de las actitudes.

Se han ideado varias formas de pruebas de nctitud. Muchas de ellas son demasiado complicadas para emplearlaa
de manera general en el grado secundario sin ayuda de expertos, pero algunas pueden adaptarse fácilmente a los
fines de la educación para la comprensidn internacional y ser eficazmente empleadas por qulenes no sean especia-
Iistas. Una de ellas pone de manifiesto los prejuicios. A continuación se presenia un ejempio moditicado de esa forma
de prueba, elegido entre modelos de pruebas distribuidos en los proyectos de escuelas asociadas.

Lea las afirmaciones que figuran a continuación y decida, para cada una de las naclonalidades, hasta dónda
aceptarta usted. Subraye muy claramente el número que corresponde a la última afirmación que estó usted dispuesto
a ateptar. Posiblemente esté usted de acuerdo con las ocho afirmaciones; en ese caso, trace una I(nea debajo del
número 8.

Nacionalidad

1. Les permitirfa visitar nuestro pc(s ................................................... 1 1 1
2• Les permitirfa vivir en nuestro pafs ................................................. 2 2 2
3. Les permitirfa ir a mi escuelo ...................................................... 3 3 3
4. Les permitirfa vivir cerca de mi casa ......... ...................................... 4 á 4
5. Les permitirfa ser vecinos mfos ..................................................... 5 5 5
ó. Les permitirfa jugar en mtcasa .................................................... 6 6 6
7. Las i nvitarfa a tomar el té en mi casa .......................................... ...... 8 7 7
S. Me agradarfa toner a uno de ellos como amlgo ...................................... 8 8 8

Existe otro tipo de escala de actitud que consiste en una serie de preguntas para las cuales hay cinco o sels res-
puestas posibles que expresan el grado de conformidad o disconformidad. EI siguiente ejemplo es un extracto da uno
de los modelos de tesls preparados para los proyedos de escuelas asociadas.
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1. Son muy trabajadores.....^ I M I I ( ( I I I ^ ( I I I

2. Me gustar(a ser su vecino..^ I I I ^ I I I I I I ( ^ (

3. Me son simpáticos.........^ I I ( ` ^ ( ^ I I ( I I I

6. Es fácil ser su amigo.......t I I I I ^ I I I I ( I I I (

3. t:lulsiera conocerlos mejor.^ i I I I ^ I I I I ^ I I ^ I

Esta misma técnica puede adaptarse fácilrc:ente a Ias Encuestas relativas a opiniones e fdear más bien que a nncio-
nalidades.

(Unesco: La EducaclOn parn la Comprensión InternacionaJ. Par(s, 1959, págs. 118-119).
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Son las más recomenda 
e por su comprobada eficacia. 

e por sus constantes y originales meioras. 

4t por sus magníficos "Libros del Maestro". 

les 

de las 

escuelas 

de 
España 

se usan 

1 

e por su incesante adaptación a las necesidades de las escuelas. 



u Srf:r. Mely Carme~ 

Baviano Hernández 

Maestra NaciGnal en Rosas 
(Maestra Nacional en Madrid) 

nos habla de las 
pasadas vacaciones 
H. S. R. en Francia. 

•Visitaron en Burgos la Editorial 
"H ijos de Santiago Rod riguez" . 
¿Qu é les pareció la mism a?: Mara· 
vil\osa en todos sus asp ectos. Es 
un ejempl o de actividad en la rea li• 
zación de magnífi cos libros esco· 
lares. 

e ¿H a sido este viaje oportunidad ds 
intercambiar im p resio:~es con sus 
c olegas de Esparía?: S i. he tenida 
ocasión de habla r co n alg: .. mos. 

e ¿En qu é coinc iden?: En la eficac ia 
de los modern os métodos pedagó· 
gicos !J en l a poca colaboración de 
algu nos pa dres con los m aestros. 

e ¿Cree que son inte resantes es l a 
clase de viajes? ¿por qu é?: Mucho, 
además de que permi te n un cambio 
de impres iones con compañeros, 
ensanchan nuestro horizonte cu l· 
tural. 

• Por favor, ¿cu ál ha sido su mayor 
satisfacción en el ejercicio de su 
profesión?: Ver como los niño9 
adqui eren sus primeros co noc i­
mientos que les ayudarán a ser 
algún día. al go en la vida. 

"Nueva Enciclop~dia Escolar H. S. R." 

N o es una enciclopedia 
más: es un tra tado de 
Pedagogía com pl eto. 
Con gran riqueza de 
ilustraciones intuiti'tas. 
mapas y laminas 
a todo co lor. 
Imprescin dibl e p·ara 
l a más co mpleta 
formación primaria 
del niño. 

CUESTIONES DE 
DIDACfiCA 

Y ORGANIZACION 
ESCOLAR 

375 págs . Precio del ejem­
plar: 91) ptas. 

Las l íneas f undamentales d e 
l a DidáGt ica y de l a Or gan-i ­
..;ació n: Escolar en suJnst an.· 
ci.osas y docu nu:Jntadas eX1)0 -
b'Íciom.es a cwrvo de los a1t to ­
r es más co m:pet ent es en esta . ., 
materia.~. Un liiYro i mpr es­
cindible para la fot·m ación 
básica d.e lo.~ nrae.":tros, los 
est11.diantes de Pedagof]Ía y 
los partici pantes en t o d a 
c lase de O'V08ici.one.s eu el 
campo de la Enseüa·nza P·ri -

na.aria. 

1GUIA PRACTICA 
PARA LAS 

ESCUELAS DE UN SOW 
MAESTRO 

Precio del ejemplar: 40 ptas. 

Esta Guía Práctica con t iene la>< 
cuestiones fun da menta les pa ra la or­
ganiz.aclón del t rabajo en las escuelM 
de- un s olo maestro -unita ri as y mix .. 
tas-, de una manera sin tét ica y re­
sumida 

Prestará un gran servi cio a todos 
l os ma~t ros y mae,tras. espe~ i almen­
te para t od os a quell os que comienzan 
su vida profesio nal. 

Reflexiones 
sobre 

de la 
escritura 

Precio de! ejemplar: 
20 pesetas . 

servido hom-
bre pa,ra comunica rse eon 
sus semejantes es seguida e• 
este librito. des d e la picto­
grafia primitiva a l os símbo­
Jo~ literale-s. E s t.g, uhistorla 
de la letra" moth·a deducei..o­
n~ pedagó-lca• y didáct· 5 

del ~Y~~ inte~és. 
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