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El sentido de ensenar historia

The meaning of teaching history

Antonio Fco. Canales
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Carlos Martinez Valle
https://orcid.org/0000-0002-9016-4433
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La Historia ha sido un componente central de los curriculos escolares. Histéricamente, su principal
mision fue suministrar el relato épico de una comunidad en pugna por su existencia desde el origen
de los tiempos. Respondia asi a la pretension nacionalizadora de los sistemas educativos nacionales
del siglo XIX y a su voluntad de crear franceses, italianos o espafioles. Al imaginario geografico deli-
mitado por fronteras estrictamente politicas se afiadia para cada nifio o nifia un devenir colectivo que
dotaba de sentido a la comunidad politica presente, cohesionada culturalmente en las asignaturas de
lengua y literatura. Un territorio, una lengua y un pasado constituian los pilares sobre los que cons-
truir la nacion desde la escuela.

La evolucioén de la historiografia y de las sociedades que la producen cambiaron la posicion
y funcién de la Historia en el conjunto del curriculum escolar. Por un lado, pareciera que la Historia
ha perdido al menos parte de su predicamento en la escuela con el afianzamiento de los estados y la
consolidacion de sus fronteras, fendmenos que han sido centrales en la promocion de la globalizacion
y las organizaciones supranacionales donde conviven antiguos enemigos, hoy socios con intereses
comunes. Veremos si las diversas fracciones de los populismos y nacionalismos reaccionarios y las
oligarquias econdmicas resucitan las historias nacionales u optan por enterrar la Historia como ins-
trumento demasiado critico y multidimensional. En este monogréfico, el articulo de Sébastien Le-
doux nos presenta la reaccion nacionalista a la cosmopolita memoria del Holocausto propuesta por
la Unién Europea como una base para construir una ciudadania paneuropea basada en los derechos
humanos y el respeto a las minorias.

Por otro lado, la manera de hacer Historia que subyacia a la Historia politica escolar se vio
fuertemente cuestionada desde mediados del siglo XX y fue finalmente desplazada del campo disci-
plinar por la Historia Social. La llegada de la Historia Social a la escuela habria arrinconado a la vieja
Historia politica de los grandes hombres, sus sucesiones, sus leyes y sus batallas y los agravios de los
enemigos de allende las fronteras, en favor de un planteamiento centrado en la estructura social. No
obstante, habria que evaluar en qué medida este desplazamiento ha sido mas legal que real. Incluso
en aquellos paises en los que se llego a proponer de una manera articulada, como en los Estados Uni-
dos, antes de los Annales, una Historia progresiva basada en los problemas sociales y conexa con las
ciencias sociales parece que nunca lleg6 a las aulas o bien fue desplazada por otros conocimientos
sociales, como bien muestra Daniel Berman en este monografico. Dos problemas se entremezclan
aqui; por un lado, como sabemos por Antonio Vifiao o Agustin Escolano, la cultura escolar mantiene
una inercia que la hace bastante refractaria a los cambios curriculares y a la transformacion de las
practicas docentes. Por otro lado, perece que el grado de simplificacion y modelacién que exige la
Historia escolar se compadece mal con la complejidad de los debates historiograficos, las fuentes, los
métodos y los productos de la Historia social. Estas resistencias a la transformacion de contenidos
y practicas explican el interés, por ejemplo, por las representaciones de los docentes que marcan los
contenidos y formas de tratar la materia estudiadas en el articulo de Jorge Ortuio, Ilaria Bellatti y
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Sebastian Molina.

Pero antes de que la Historia Social tuviera tiempo de trasladarse al &mbito educativo, el de-
safio postmoderno hizo temblar los cimientos de la propia disciplina. Nuevas voces de nuevos colec-
tivos conforman en la actualidad una polifonia impugnante de relatos sobre el pasado que, muy lejos
del orden unidireccional de la epopeya nacional, se perfila como una masa evanescente de confusos
perfiles en continua transformacion. Esta pluralidad de voces en el debate social sobre la Historia y
la Memoria dificulta establecer acuerdos académicos que guien la Historia en la escuela y dificultan
la deseable sintesis de Historia Social y Cultural. Esta falta de acuerdo y direccion intelectual habria
resultado en un reforzamiento de las formas mas tradicionales de la Historia escolar basada en la
Historia politica.

El tercer elemento que explica la precaria posicion de la Historia es que la Memoria parece
haber tomado gran parte del papel reivindicativo, critico y de construccién de la ciudadania que
tradicionalmente se adjudicaba a la Historia. Aunque la Memoria, por su alta emocionalidad, pueda
marcar a los estudiantes mas profundamente que la Historia, no estd exenta de los problemas de ru-
tinizacion cuando se usa en programas educativos escolares o sociales, como revelan los recientes
resultados electorales en Alemania, mientras que es mas dada a manipulaciones, como muestra Hun-
gria, y puede llegar a ser tan contraproducente como la Historia, como advierten David Rieff, Michal
Bodeman o Pankaj Mishra, entre otros.

Estas transformaciones ponen sobre la mesa la pregunta acerca del sentido de la ensefianza de
la Historia en nuestras escuelas e institutos. ;Juega todavia la Historia algin papel en la conformacion
de nuestras sociedades y de sus pautas de funcionamiento? ; Vamos a sustituir el viejo relato nacional
impugnado por una arqueologia axioldgica que garantice la solvencia moral de aquellas personas o
colectivos que consideramos dignas de ser incluidas en el olimpo de la Memoria? ;Tiene todavia
algin sentido transmitir una vision del pasado basada en grises procesos sociales que han conducido
hasta el presente? ;No seria, acaso, mas democratico y plural dotar a las nuevas generaciones de
recursos retoricos para impugnar y participar en igualdad de condiciones en la batalla por la narra-
cion de un pasado sentido acorde a su agenda politica en cada momento? Este monografico pretende
ofrecer un abanico de posiciones sobre todas estas cuestiones.

Agusti Garcia Larios, Andrea Tappi y Javier Tébar abordan las relaciones entre la Historia
como disciplina y la ensefianza de la Historia desde la premisa de que resulta necesaria una renova-
cion disciplinar para responder a las demandas de la sociedad. Parten, por tanto, de una crisis de la
Historia, ilustran los cambios sociales que han provocado la caducidad de una forma de trabajar el
pasado y exploran a las dimensiones que deberian tener las “reparaciones” a realizar en la disciplina,
en términos de Fontana. Sefialan que, paradojicamente, el interés social por el pasado no ha dismi-
nuido, sino que esta siendo satisfecho por otros agentes ajenos a la academia y por la proliferacion
incontrolada de informacion en las redes sociales, con su multiplicacion exponencial de informacion
sin validacion académica. Su propuesta es recomponer el vinculo de la Historia con la planificacion
politica y el debate publico sobre el futuro a través de una Historia Global que vaya mas alla de la His-
toria Comparada. Esta reubicacion pone en primer plano la capacidad de preguntar, criticar y razonar.
La priorizacion de estas destrezas conduce a una propuesta de ensefianza de la Historia que combine
conocimientos factuales con estrategias cognitivas, en la linea de autores como Lévesque, Seixas y
Morton. Concluyen asi un recorrido desde la disciplina a su didactica.

La reivindicacion de la didéctica de la Historia constituye precisamente la principal conclu-
sion del articulo de Elena Riva. Parte la autora del enorme reto que para las humanidades ha supuesto
la emergencia de Internet y las redes sociales. La proliferacion de informacion no contrastada, tam-
bién tratada en el articulo anterior, mueve a Riva a defender la formaciéon de humanistas digitales,
capaces de desarrollar las potencialidades de las redes a la vez que preservar el rigor y el estatuto
epistemologico de las disciplinas humanisticas, entre ellas, la Historia. Esta linea de reflexion la lleva
a propugnar la formacioén de un nuevo profesorado que encare el reto de superar el etnocentrismo,
producir nuevas narrativas digitales sobre el patrimonio e incluir nuevos agentes historicos, a la vez
que establecer los limites de las demandas sociales sobre el conocimiento, como en el caso de la cul-
tura de la cancelacion. Todo ello remite a la didactica de la Historia, un campo apenas desarrollado
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en Italia, a pesar de la reciente inclusion de nuevos requisitos en los procesos de seleccion de profe-
sorado, y que la autora reivindica.

El articulo de Antonio Fco. Canales desarrolla esta idea de preservacion del rigor y el estatuto
epistemologico para plantear una distincion tajante entre la ensefianza de la Historia como disciplina
y sus aplicaciones para la formacion de ciudadania. Para ello realiza una caracterizacion objetivista
y realista de la disciplina basada en las operaciones propias del oficio consensuadas por los historia-
dores. Esta concepcion restringida le permite distinguir la Historia de otros discursos y formas de
conocimiento del pasado y también de sus usos, incluida la memoria histdrica. Desde esta perspec-
tiva defiende que la finalidad de la ensefianza de la Historia es desarrollar la mirada del historiador
y el tipo de conocimiento asociada a ella, el pensamiento historico, en la linea de las propuestas ya
citadas por los autores del primer articulo, y considera que la insistencia en la finalidad formadora
de ciudadanos no es mas que una reminiscencia de las viejas lecciones de la Historia, por otro lado,
paraddjicamente denostadas de entrada por todos los autores. Mantiene el autor que la formacion de
ciudadanos es una mision educativa colectiva y que, si se insiste en una adscripcion disciplinar, esta
deberia ser la acosada Filosofia y no la Historia.

El texto de Sébastien Ledoux, como se indicd, entra de lleno en esta mision de formacion
civica de la Historia y dibuja una panordmica de la evolucion de los planteamientos imperantes en
las ultimas cuatro décadas. Senala el autor la emergencia en los afios ochenta de un nuevo proyecto
educativo centrado en la memoria del pasado criminal y en las victimas de la violencia pasada como
base de una educacion para la tolerancia y la democracia. En Europa Occidental este planteamien-
to supuso colocar a las victimas del Holocausto en primer plano. El modelo incluia una dimension
emocional para la que resultaban claves las visitas a los lugares de memoria. Argumenta el autor que
este modelo basado en la multiperspectividad y la interactividad se extendio en los noventa a los
paises del Este que salian del comunismo. En ultima instancia, se trataba de un intento de abordar
la conflictivas y traumaticas relaciones entre Estados y entre los Estados y sus minorias desde una
nueva gramatica educativa centrada en el reconocimiento y la superacion de estos conflictos en una
perspectiva reconciliadora. Sin embargo, este modelo se vio pronto cuestionado. En el nuevo siglo
comenzd a manifestarse la insatisfaccion ante estas matrices narrativas que establecen una profunda
ruptura del horizonte temporal antes centrado en el Progreso y ahora marcado por la contingencia y la
incertidumbre, que ademas son consideradas desfundamentadoras de la nacion. El autor muestra los
sintomas de este cambio en Japon, en paises del Este como Rusia y Polonia, pero también en Francia,
con la ley de 2005 que proponia el reconocimiento de la contribucién a la nacion de los colonos fran-
ceses en la Argelia colonial.

Nurit Peled-Elhanan auna en su trabajo tanto esta doble dimension nacionalizadora y de in-
terés por las victimas. Concretamente, desarrolla un analisis de la representacion de las victimas del
Holocausto en los libros de texto israelies, desde un analisis de semioética social. Defiende la autora
que el papel de estas victimas en la construccion de la identidad israeli no fue central hasta el revés
de la guerra de 1973, fecha a partir de la cual el Holocausto devino uno de esos “traumas elegidos”
que conforman la identidad de una colectividad. Desde esta perspectiva, la autora analiza la seleccion
de fotografias de los libros de texto y sus significados, y somete a critica su descontextualizacion y
recorte con el fin de producir iconos altamente significativos. En el texto verbal estudia las narrativas
deshumanizadas pretendidamente objetivas en el marco del recuento historico y las ilustra en el anali-
sis de las fases que llevaron de la ejecucion directa al uso masivo del gas. Finalmente, el articulo entra
en el segundo elemento clave en la configuracion de la identidad israeli que se basa en una represen-
tacion de los palestinos estereotipadamente racista que promueve su deshumanizacion, cosificacion y
nazificacioén con una clara intencionalidad politica. En general, la autora subraya la victimizacion que
subyace a la identidad israeli frente a otros componentes politicos e ideoldgicos como el sionismo y
la imposibilidad de esa sociedad de alcanzar la madurez politica de una ciudadania verdaderamente
democratica como consecuencia de un adiestramiento mental y emocional para vivir con miedo.

El articulo de Daniel Berman introduce un giro muy oportuno, pues explora como la Historia
puede arrojar luz sobre si misma al examinar desde un punto de vista historico la ensefianza de la
Historia, concretamente en el periodo de entreguerras en Estados Unidos. El autor pone sobre la mesa
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la extensa insatisfaccion existente en ese momento con la manera de ensefar Historia en las nuevas
High Schools, en rapida expansion, y el amplio debate al que dio lugar. Su exposicion muestra que
el tipo de cuestiones que nos planteamos en la actualidad no resultan, en realidad, tan nuevas como
creemos. Pero sefiala ademés una segunda caracteristica mucho mas preocupante en caso de poder
establecerse un paralelismo con nuestros dias: la escasa incidencia en la practica docente de ese am-
plio debate. Toda esa discusion resultd tangencial, pues, en Gltima instancia, la Historia sigui6 ense-
fandose como una sucesion de acontecimientos politicos que habia que memorizar a partir de libros
de texto. En su intento de explicar esta esterilidad, el autor baraja dos elementos que constituyen un
verdadero aviso a los navegantes de la renovacion actual. De un lado, la falta de formacion disciplinar
del profesorado, que le convierte en altamente dependiente del libro de texto, y las batallas ideologi-
cas, ahora culturales, sobre los contenidos a ensenar.

Finalmente, el monografico incluye dos estudios empiricos relacionados con la didactica de
la Historia, ambos en el caso espaiiol. Si, como pone de manifiesto Daniel Berman en el articulo
anterior, la formacion del profesorado fue uno de los obstaculos para llevar la Historia de caracter
social propuesta por el movimiento progresista a las aulas, resulta necesario analizar, para revisarlas
criticamente, las representaciones sociales del profesorado. Esto es lo que hacen Jorge Ortufio, Ilaria
Bellatti y Sebastian Molina en su articulo, en el que estudian la representacion social que tienen los
futuros maestros de primaria de hechos y personajes de la Historia para identificar sus emociones
y valores. Los autores sefialan como principal resultado de su investigacion el mantenimiento de la
vision tradicional androcéntrica, politica y socio-céntrica del pasado entre el futuro profesorado. Con
el fin de modificar esta situacion, los autores proponen replantear las estrategias para la ensefanza de
la Historia haciendo hincapié en la multiperspectivad, la contextualizacion de los personajes y acon-
tecimientos historicos, y la inclusién de personajes tradicionalmente silenciados.

Enrique Javier Diez y Mauro Rafael Jarquin, por su parte, realizan una investigacion sobre el
conocimiento del alumnado de secundaria de la Guerra Civil, la represion franquista y la lucha anti-
franquista. Desde el planteamiento del pacto del olvido que subyace a los impulsores de la recupera-
cioén de la memoria historica en Espafia, los autores ilustran empiricamente la existencia de un amplio
desconocimiento de estas cuestiones por parte del alumnado, ya sea porque estos temas se situan al
final del temario y no queda tiempo para impartirlos o, mas bien, por una determinada posicion del
profesorado ante la memoria de estos acontecimientos traumaticos. Afiaden los autores que sobre la
Guerra Civil, la cuestion mas conocida de las tres, predomina una vision equidistante y de equipara-
cion. En consonancia con el movimiento memorialista didactico, los autores reivindican la recupera-
cion de la memoria historica con el fin de contrarrestar un relato tergiversado y, ademas, transmitir un
imaginario colectivo de defensa de la verdad, la justicia y la reparacion como base de la democracia.

Multiples perspectivas y enfoques criticos que son dificiles de sintetizar y a los que resulta
todavia mas dificil ofrecer respuestas. En general, predomina en los articulos la idea de una crisis de
la Historia como disciplina que debe abordarse como paso previo a la discusion sobre su ensefianza.
Parece haber consenso en la necesidad de dar voz a colectivos tradicionalmente silenciados y superar
el caracter etnocéntrico de la Historia tradicional. Estos retos se complementan con el gran desafio
que supone Internet y las redes sociales. Frente a este, los autores tienden a decantarse por el rigor
en el tratamiento de la informacidon que garantiza la disciplina. No resulta extraiio, pues, que tanto el
articulo de Garcia Larios, Tappi y Tébar como los de Canales y Ortufio, Bellatti y Molina se decanten
explicitamente por la propuesta didactica de ensefiar a pensar historicamente, una posicion en la que
viene también a situarse Elena Riva. Todos ellos parecen resistirse a abandonar los valores disciplina-
res, mientras que Diaz y Jarquin, por el contrario, parecen alinearse explicitamente con las posiciones
abiertamente formadoras de ciudadania, un plano en el que también se mueve Ledoux.

Si no parece detectarse un consenso en cuanto a la disciplina, menos aun cabe plantear un
avance significativo en la respuesta a las cuestiones inicialmente planteadas, mas alld de la comun
llamada de atencion sobre la formacion de los futuros profesores de Historia. Mdas que respuestas los
articulos hacen emerger nuevas e inquietantes preguntas. La salida a la crisis de la Historia parece
ahondar en el paradigma de la Historia Social, pero ;en qué medida supone esto ignorar las propues-
tas mas politicas, sociales o emocionales y renunciar a valorar su incidencia en la ensefianza de la
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Historia? En el mismo sentido, demos voz, sin duda, a los colectivos silenciados, pero ;jy qué papel
otorgamos al en otra hora abominable anacronismo? En otros términos, ;coOmo ensefiar a pensar histo-
ricamente desde premisas anteriormente consideradas como un atentado contra la propia disciplina?
Finalmente, ;cudl el sentido Gltimo de la undnimemente reivindicada superacion del etnocentrismo?
(Defendemos una vision global de la Historia universal con el consiguiente desplazamiento de su
liderazgo o se trata de dar democraticamente juego a todos a pesar de que no desempefien papel
determinante alguno? ;Por qué es importante para un alumno espafiol de origen senegalés incluir
al Senegal en esta vision global si sus condiciones de existencia ya no dependen de lo que suceda o
haya sucedido en ese pais? Y peor, ;en qué medida esta buena intencion de inclusién no supone la
mas cruda exclusion dejando claro que, por encima de documentos y ciudadanias, €l no es de aqui?
En ultima instancia, ;jno estamos dando por muerto demasiado pronto al denostado Estado-Nacion,
cuando en la practica sigue siendo el agente determinante para la vida o la muerte, la prosperidad o la
ruina, la felicidad o la desdicha de las personas?

Al margen de la pertinencia que otorguemos a estas nuevas preguntas, y a muchas otras que
surgen de la lectura de los articulos, lo que deja claro este monografico es la necesidad de seguir
reflexionando y dialogando sobre cuestiones para las que probablemente nunca encontremos una res-
puesta definitiva. Pero ;qué otra cosa es la educacion sino un continuo replanteamiento de las certezas
adquiridas?
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Resumen

Este articulo aborda la conexion actual entre la Historia como disciplina y la ensefianza de la Historia, con
especial atencion a la resultante de dicho binomio plasmada en una renovacion critica de la historia que responda a
las necesidades actuales de la sociedad. Para ello, se aborda la crisis actual de la disciplina historica y se subraya la
disminucién de la confianza en métodos y enfoques tradicionales, al tiempo que, a pesar de esta “crisis”, se aboga por una
vision de futuro optimista, en la medida que las crisis pueden ser oportunidades para la renovacion de la historiografia.
Asimismo, se enfatiza la importancia de integrar nuevas perspectivas y voces en la Historia, lo que conduce a una cierta
descentralizacion de la disciplina, y se pone en cuestion el impacto de las tecnologias de la informacion en la ensefianza
y la investigacion histdrica, por cuanto debe ir acompanada del desarrollo de un pensamiento critico en los estudiantes.
El texto también resalta la importancia de la Historia en la comprension de la identidad y los desafios contemporaneos,
y propugna una vision de la Historia como un instrumento social critico. En este sentido, se plantea la necesidad de una
historia global que conecte lo local con lo global, integrando diversas tematicas y enfoques. Por ultimo, se subraya la
responsabilidad de los historiadores en la educacion y en el debate publico, haciendo énfasis en que el conocimiento del
pasado es imprescindible para la toma de decisiones éticas en el presente y futuro.

Palabras clave: Historiografia; enserianza de la Historia; uso publico del pasado, educacion.

Abstract

This article addresses the current connection between History as a discipline and the teaching of History, with
special attention to the result of this binomial, embodied in a critical renewal of history that responds to the current
needs of society. To this end, the current crisis of the historical discipline is addressed and the decrease in confidence
in traditional methods and approaches is underlined, while, despite this “crisis”, an optimistic vision of the future is
advocated, insofar as crises can be opportunities for the renewal of historiography. Likewise, the importance of integrating
new perspectives and voices in History is emphasized, which leads to a certain decentralization of the discipline, and the
impact of information technologies on historical teaching and research is questioned, as it must be accompanied by the
development of critical thinking in students. The text also highlights the importance of History in understanding identity
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and contemporary challenges, and advocates a vision of History as a critical social instrument. In this sense, the need
for a global history that connects the local with the global, integrating diverse themes and approaches, is raised. Finally,
the responsibility of historians in education and public debate is underlined, emphasizing that knowledge of the past is
essential for making ethical decisions in the present and future.

Key words: Historiography, teaching of history, public use of the past; education.

Ante las “crisis” de la historia y su ensefianza, una apuesta por su funcion social
critica

Pareceria que el término “crisis” sobrevuela de manera permanente la disciplina de la Historia. Esta
expresion se ha empleado con frecuencia para referirse a la pérdida de confianza y el declive de
formas de conocimiento, métodos y visiones que fueron dominantes en la historiografia en periodos
anteriores. Hoy incluso podria compartirse la idea de que esta percepcion de sintomas de debilidad, de
cambios que producen consecuencias profundas se ha acentuado. Observando el panorama espanol,
una parte de las raices de un acusado desanimo proviene de los problemas profesionales relacionados
con la estructura docente e investigadora, sus formas de funcionamiento, las vias de incorporacion de
nuevas generaciones de profesionales. Pero mas alla del marco nacional, los cuestionamientos sobre
la misma funcion social de la Historia y los historiadores en las sociedades actuales adquiere una
dimension internacional, que se ha prolongado en el tiempo.

A pesar de lo dicho hasta ahora, los autores de este texto manifestamos una actitud de confianza
en la Historia, no exenta de cautelas y de un escepticismo relativo ante su situacion actual. Es cierto
que la decadencia de las viejas interpretaciones teleoldgicas, deterministas y totalizantes ha abierto un
presente, en ocasiones, poco seguro para la historiografia. Pero tras el proclamado fin de la Historia
en el paso de siglo XXI, se constatd que se trataria mas bien del regreso de la Historia (Morales
Moya, 1992, pp. 11-13). Hoy podriamos afiadir que, aunque esta ciencia ya no sea por completo la
misma que antes, sus crisis reales o, en algunos casos, imaginarias han estado conectadas a algunas
de sus propias renovaciones. De hecho, para Eley, las perspectivas y enfoques plurales, asi como la
incorporacion de miradas y voces nuevas habrian dado como resultado la descentralizacion de la
disciplina historiografica, haciendo que se incorporen mas protagonistas al escenario de la Historia
(Eley, 2008).

Por otro lado, evidenciando la busqueda de su sentido y funcion sociales, también se ha planteado
en alglin momento llevar a cabo sus necesarias “reparaciones”, que, entre todos, nos permitan “(...)
ponerla a punto para un futuro dificil e incierto” (Fontana, 1992, pp. 145-146). Estas reparaciones,
sin embargo, se llevan a cabo en un contexto marcado, entre otras cuestiones, por el impacto de las
tecnologias de la informacion en las sociedades actuales. Hace ya unos cuantos afios, Pons alertaba
de que la aparicion de las entonces denominadas “nuevas” tecnologias de la informacién y de la
comunicacion (TICs) no s6lo ha cambiado nuestra forma de iniciar las investigaciones, también la
forma de manejarnos dentro de la “membrana digital” en la que vivimos, tanto en nuestras formas
de leer como también en nuestra formas de escritura y de difusion de los resultados de nuestras
investigaciones. Se habria producido —segiin Pons— una transformacion que serd todavia “mas
profunda en el futuro, de forma irremediable”, no sélo en sino también de la practica historiografica.
En este sentido, dependera de las actitudes y aptitudes que muestren los miembros de la profesion hacia
donde y en qué sentido puede evolucionar lo que los historiadores venimos denominando “Historia
digital”. Y esto es algo que hasta ahora ha tenido y tendra también una extraordinaria repercusion en
las formas de docencia y en los procesos de aprendizaje de la Historia (Pons, 2013a; Pons, 2013b, pp.
15-16).
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Es necesario adoptar, no obstante, cierto escepticismo ante los discursos que apelan a la
“revolucion” que han representado las TICs y la digitalizacion, dado que no todos los resultados de
este tipo de “utopia cibernética” tienen un signo positivo. En concreto, Riemen nos advierte sobre
los peligros actuales que el uso de las nuevas tecnologias en la docencia, destacadamente el hecho
de dar al alumnado demasiada informacion sin orientarles y ensefiarles exactamente qué hacer con
ella. Esta cuestion requiere, como minimo, tratar de transmitir un espiritu critico en el uso del Big
Data en el campo de la educacion, ya que si bien permite su flexibilizacion y personalizacion (mobile
e-learning, gamificacion, aprendizaje combinado a partir del flipped classroom y blended learning)
(Salazar, 2016), exige dotar de criterios para la seleccion, filtro, sistematizacion y contrastacion de
esta masa de informaciones y datos digitalizados (Riemen, 2017). Todavia hoy, los métodos para la
gestion de los big data como series de acontecimientos historicos son nuevos, pero seria necesario
formar a los estudiantes, capacitarlos en su uso para la investigacion historica y, al mismo tiempo, que
la disciplina les proporcione criterios con los que discernir qué datos son aplicables y cuéles no (Guldi
y Armitage, 2016).! De esta forma, habria posibilidades de que el conocimiento historico recobrara la
funcionalidad critica y transformadora que pide la comprension del mundo en el que vivimos.

No hay que perder de vista que precisamente en este marco de desafios e incertidumbres,
la recuperacion del pasado como instrumento con el que reconocer sefias de identidad, y en el que
reconocernos a nosotros mismos, se vuelve cada vez mas importante. Sobre todo a la hora de afrontar
con confianza, también con imaginacion, las relaciones con nuestros entornos sociales, culturales y
ambientales, que dibujan, en buena medida, los retos y posibilidades de futuro. Sin duda, el escenario
en que trabajamos se ha tornado mas complejo, pero tal vez, por eso mismo, mas sugerente. En medio
de esta nueva atmosfera, no perdemos la confianza en el por qué y en el papel y funcién social de la
Historia en el transcurso del nuevo milenio, asociado ya irremediablemente al controvertido potencial
del intervalo geologico que se ha denominado “antropoceno” (Rull, 2018).

La realidad en el discurso historico: una hipotesis irrenunciable

El subjetivismo extremo y la hegemonia de la simbologia, que en algunas de sus manifestaciones
han deslegitimado las pretensiones cognitivas de la historiografia, debe matizarse convenientemente.
Cabe recordar aqui la reflexion que hace afios formulara Vidal-Naquet (2008):

Que el historiador haya perdido su inocencia, que se deje tomar como objeto, que
¢l mismo se tome por objeto, ;quién tendrd que lamentarlo? Se mantiene que si el discurso
historico no se atuviera, por cuantos intermediarios se quiera, a lo que, a falta de algo mejor,
debemos llamar lo real, estariamos siempre en el discurso, pero ese discurso dejaria de ser
historico.

La objetividad y subjetividad, articuladas entre si, constituyen la realidad (Accardo y
Corcuff, 1986). Desde este punto de vista, pensar, comprender y contar la historia sin considerar
su contextualizacion socioecondmica nos parece inadecuado. Esto no significa negar o renunciar a
atender la accion, la subjetividad, el inconsciente, etc. (Bourdieu, 1991). Algunas de las propuestas,
siempre sugerentes y polémicas, del ya desaparecido socidlogo Bourdieu pueden resultar en este
sentido de gran utilidad para la historiografia, en la medida que incorporan un espacio para la accion
y el individuo en el entramado de estructuras y temporalidades historicas con las que trabajamos los
historiadores (Bourdieu, 1989). Asi, esas mismas estructuras no tienen nada de eterno ni absoluto,

1 Jo Guldi y David Armitage sugieren que deberia proporcionar al alumnado conocimiento sobre el foro de Internet Big Think (https:/big-
think.com/), fundado en 2007, que programa actividades con intervenciones de especialistas de diferentes campos de las ciencias sociales y la cultura.
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son resultado de la historia, materializacion provisional de un estado de fuerza y de luchas entre
individuos, grupos e instituciones que, simultdneamente, son ellos mismos producto de la historia.
Estos planteamientos, provenientes de otra disciplina, pueden, en tltima instancia, animar la reflexion
teorica de nuestro trabajo, evitando caer en la facil tentacion de negar la objetividad y la cientificidad en
la historiografia, para refugiarse en un comodo y bien escrito neohistoricismo. En efecto, necesitamos
un fuerte estatuto epistemologico, cuestion que nos va a permitir, entre otras cuestiones, afrontar
con éxito reforzar la funcion critica que entendemos como inherente a la Historia (Held, McGrew,
Goldblatt y Perraton, 2000), en el complejo y cambiante mundo de la globalizacion, Y aunque esto no
signifique que debamos presentarnos como especialistas en epistemologia y metodologia, éste es un
paso imprescindible no so6lo para la investigacion, evidentemente, sino también para saber transmitir
al alumnado, en los diferentes niveles de ensefianza, los conocimientos historicos.

La ciencia historica, desde nuestro punto de vista, deberia adoptar una vision global, diferente
a algunas herencias recibidas, construida a base de integrar, no unir o adosar simplemente, los
fragmentos de las historias troceadas que en muchos casos se nos presentan hoy (Fontana, 1992;
Fontana, 2006). Se hace mas necesario que nunca reanudar una vision de la globalizacion que, en
modo alguno, es por completo incompatible con la posmodernidad (Morales Moya, 1987). Desde el
“giro critico” asociado a la cuarta generacion de los Annales, Gruzinski alertaba sobre el hecho de
que la composicion de las sociedades que integran el mundo actual no es la misma que aquélla que
justifico la forma de “pensar” y “hacer” Historia hasta hace poco tiempo, condicionado a menudo por
un relato unico y con una clara perspectiva eurocéntrica (Gruzinski, 2018, p. 244). Con anterioridad,
Noiriel habia puesto sobre la mesa un programa historiografico, en buena medida de renovacion y
reconstruccion del proyecto concebido por Bloch, identificado con la sociohistoria, una corriente de
investigacion que se ha desarrollado hace més de dos décadas y que combina los principios fundadores
de la Historia y la Sociologia (Noiriel, 1997). Ocupan el centro de la propuesta los grandes problemas
actuales, como la globalizacion del capitalismo, la burocratizacion de los Estados o la influencia que
ejercen los medios de comunicacion (Noiriel, 2011). Todos estos son procesos de largo recorrido
histérico que durante buen parte del ultimo periodo fueron objeto de una relativa desatencion. Se
ha afirmado, de forma mas reciente, que: “Un fantasma recorre nuestra época: el fantasma del corto
plazo”. Asi se inicia el Manifiesto por la Historia del britanico Armitage y la estadounidense Guldi.?
Ambos autores subrayan que algunos de los principales problemas de las sociedades actuales, como
el cambio climético y la creciente desigualdad econdmica, deben entenderse en términos de décadas y
siglos. De ahi que apuesten por un enfoque mas inclusivo y a largo plazo de la investigacion historica,
de una recuperacion de la historia como proceso que revitalice su funcion social como instrumento de
conocimiento y herramienta para el mejor desarrollo de la humanidad, a partir de superar un estudio de
la historia que, durante décadas, se habria concentrado en épocas, fendmenos, episodios y personajes
cada vez mas singulares y especificos. Su propuesta pasaria por recuperar la Historia de larga duracion
braudeliana, pero no como un simple retorno, sino como una vuelta critica sobre el pasado para
renovar el conocimiento. Es decir, buscando establecer un didlogo permanente entre el pasado y el
presente con el propdsito de iluminar el futuro, posicionandose a favor de una Historia global a partir
de la que ampliar la escala de estudio. Esto pasaria por descompartimentar y conectar fendémenos que
con frecuencia estan separados, para recuperar las ambiciones explicativas de la historia y contribuir
a restablecer una comprension de la utilidad publica del trabajo de las historiadoras y los historiadores
(Guldi y Armitage, 2016, pp. 117-118).

Pero: ;Qué es una Historia Global? Para evitar adoptarla como una simple etiqueta, un
nuevo producto con mayor o menor fortuna en el mercado académico historiografico, es necesario

2 La aparicion del original de este libro provoco cierta polémica cuando se publico en acceso abierto en el 2014; conviene releerlo hoy a la luz
de las circunstancias. Posteriormente, se ha publicado su traduccion al castellano.
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plantear una respuesta que no es sencilla de ofrecer. Si de lo que se habla es de volver a una version
actualizada de la historia-mundo o de la vieja Historia de las Civilizaciones, una Historia de las
Relaciones Internacionales o bien a una superposicion de biisquedas y textos con voluntad de ofrecer
una panoramica global de un siglo determinado, el camino no sea quiza fructifero para la practica
historiografica. Una perspectiva global pasa por focalizarse en los vinculos que las sociedades han
tejido entre ellas, las articulaciones y conjuntos que constituyen, también la forma de entrelazar las
piezas (humanas, sociales, econdmicas, religiosas y politicas) que tienden a homogeneizar el mundo
o bien hacen frente y se resisten al movimiento en esa direccion (Gruzinski, 2018; Drayton y Mota,
2018). En conclusion, el compartimentar, reencuadrar, volver a conectar planteado por la Historia
Comparada, que ya cuenta con larga tradicion, no es suficiente para crear una Historia Global. Es lo
local lo que adquiere el carécter de cruce de caminos, pues no existe una historia con ambicion global
sin una base local ubicada con exactitud, aunque para traspasar el umbral de lo local cabe deshacerla
de las reglas de la monografia o de un tipo de microhistoria restrictiva, entrelazando las historias
de la nacion y la localidad, los individuos y los espacios pequefios y aislados (Gruzinski, 2018, p.
244). Esto no excluye la necesidad de estudios muy centrados y exhaustivamente documentados para
recuperar la historia de las minorias laborales, raciales y religiosas, mujeres, inmigrantes, personas
LGBTQ+. En definitiva, entre otras propuestas, la Historia Global se presenta como una alternativa
potencial suficientemente solida, capaz, tal vez, de ofrecer un nuevo paradigma que integre las
diversas especialidades y tematicas, las diferentes secuencias temporales y la multiplicidad de &ambitos
espaciales. Tal como ha planteado recientemente Ginzburg, “microhistoria y macrohistoria, anélisis
minucioso y perspectiva global, no se excluyen mutuamente, al contrario, se refuerzan mutuamente”
(Ginzburg, 2024). La combinacion ambos enfoques, del analisis a corto plazo y la descripcion general
a largo plazo, deben combinarse para producir una sintesis de datos mas intensa, sensible y ética
(Drayton y Mota, 2018). Una dificultad y un reto para las historiadoras y los historiadores del presente
y del futuro.

Esta vocacion de globalidad deberia conjugarse también con una voluntad de dirigir los
resultados de nuestro trabajo al conjunto de quienes nos pueden leer y nos escuchan. Es decir, deberia
obligarnos, a su vez, a hablar de lo que puede resultar importante para la mayoria de la sociedad
—sobre los problemas reales de la sociedad y del ser humano en el tiempo— y hacerlo de modo que
lo que escribimos resulte comprensible, sin dejar de lado la complejidad de una disciplina como la
Historia.

El ritmo de vida actual y el presentismo posterior al “fin de la Historia” apuntan hacia la
necesidad de restaurar el vinculo entre el pasado y el futuro. Desde los afios setenta, la acusada
especializacion de la disciplina ha alejado a las historiadoras y los historiadores de estas visiones a
largo plazo, y ésta es una de las razones por las que han podido perder la capacidad de influir en la
politica, entendida como el espacio publico de debate por excelencia, mas alla, por supuesto, de la
identificacion entre politica y partidos politicos o bien lo meramente institucional. Asi, las visiones del
pasado a largo plazo pueden, en particular, recomponer el vinculo de la historia con la planificacion
politica y el debate publico sobre el futuro, una orientacion que desde la época clésica ha caracterizado
a grandes tramos de la tradicion historica occidental con una conviccion comun: el conocimiento del
pasado es “una condicion necesaria para tomar decisiones éticas sobre la conduccion de la sociedad”
(Guldi y Armitage, 2016).

Quienes nos dedicamos a la ensefianza, y en especial de la Historia, tenemos en estos
propositos antes mencionados una funcion esencial. Nuestra obligacion es ayudar a que se mantenga
viva la capacidad de las nuevas generaciones, de nuestros estudiantes, de razonar, preguntar y criticar.
Hacerles comprender que la Historia, lejos de estar en una “crisis” irreversible y final, experimenta
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una constante y enriquecedora renovacion metodoldgica y que sigue siendo una de las mas completas
formas de comprender la realidad que les rodea. Una historia compleja y global en la que lo objetivo
y lo subjetivo, lo econdmico y lo cultural, la accion y las estructuras, lo individual y lo colectivo,
tienen cabida. Una historia que recurre al lenguaje para expresarse y que, por tanto, debe partir de
una claridad narrativa capaz de comunicar de manera comprensible el conocimiento al mayor nimero
posible de interlocutores. Una historia critica, sin certezas absolutas, rigurosa en el andlisis y el uso
de las fuentes, alejada de todo tipo de jerarquias documentales, empefiada en comparar el objeto
de estudio con otras realidades aunque para ello se requiera el conocimiento de otras lenguas y el
necesario esfuerzo por comprender otros pasados y acercarse a otras certezas.

Los publicos para la conversacion sobre el pasado

Tras su desaparicion de la conversacion publica, desplazada por otras disciplinas, en particular por
la economia y por la politologia, se ha afirmado que a partir de 2019 la Historia habria empezado a
tocar fondo también en el ambito educativo y académico (Mayayo, 2019a). En ese mismo afio, Eric
Alterman, historiador y periodista, que mantuvo activa su columna A/fercation durante 30 afios, hasta
enero de 2023, alertaba del declive del pensamiento historico en las universidades norteamericanas
publicas (Alterman, 2019). Mientras que seguia siendo fundamental en las mas elitistas que forman
las clases dirigentes del pais, y asi lo mostraban sus cifras de matriculacion.

También en Italia, durante aquel mismo afio, las manifestaciones y protestas consiguieron de
alguna forma frenar el intento de supresion de los contenidos especificos de Historia en el examen
de selectividad, inicialmente auspiciada por la “Commissione Serianni” nombrada por el gobierno
Gentiloni de centro-izquierda (2016-2018). Por otra parte, la universidad espafiola no es ajena a una
mas que notable reduccion de las plantillas docentes y de la financiacion de la investigacion historica.
Esta sucesion de casos, que no es tanto una manipulacién como un desprecio por la Historia, apunta
en la direccion de debilitar la calidad de las democracias, sosteniendo y fortaleciendo mitologias del
pasado que no s6lo ni se plantean la “verdad historica”, sino que niegan el mismo hecho historico
(Mayayo, 2019b).

Por otro lado, la historia universitaria y profesional “parece hoy una carretera secundaria y
menor comparada con la autopista de las series de television” o con “la difusion que hacen de la
historia periodistas aficionados que nunca mencionan las fuentes” (Casanova, 2020, pp. 283-284). En
definitiva, podemos constatar que existe un importante sector de la poblacion que por diversas vias,
voluntaria o involuntariamente, consume relatos, narraciones, descripciones o libros con un fuerte, y
a veces dudoso y discutible, contenido historico. No resulta complicado advertir la existencia de una
demanda por conocer el pasado, una demanda especifica de cada sociedad que articula su relacion con
la historia seguin sus propias necesidades. Una demanda multiforme que es satisfecha por diversas vias
y desde distintos colectivos. La cuestion es ;quién la satisface? Se pueden dar diversas situaciones:
que este espacio editorial y mediatico sea cubierto por historiadores profesionales a través de obras
de gran difusion o participacion en revistas de divulgacion cientifica; por periodistas, aficionados o
incluso novelistas. Al respecto s6lo cabe observar la numerosa oferta de revistas de amplia difusion
historica (Sapiens, Clio, La Aventura de la Historia, Revista de Historia y otras tantas, por poner solo
algunos ejemplos) que ocupan un importante espacio entre el publico lector.

No hay que olvidar tampoco que hoy en dia la historia se consume continuamente y en casi
todos los campos del pensamiento existe creacion, critica o divulgacion de un discurso historico o
que apela al pasado de alguna forma. Esto sucede especialmente a través de los medios audiovisuales
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o de difusion popular como, por ejemplo, el comic o la historia ilustrada,’ hasta el extremo de que
en muchos casos los historiadores solo entran en contacto con el ptblico cultivado a través de su
intervencion en series documentales de television, de debates a raiz del éxito de alguna pelicula
“histdrica” o bien de algtn tipo de acto de cariz conmemorativo. Los articulos de opinion en la prensa,
la propaganda turistica o los programas de radio transmiten y construyen también una determinada
idea del pasado. Aunque hoy también es posible, por otro lado, encontrar diferentes ejemplos de
la importancia concedida a la historia por parte de especialistas de otras disciplinas (Acemoglu y
Robinson, 2019b, pp. 39, 55-62, 121-151, 504 y 536; Acemoglu y Robinson, 2019a, pp. 367, 380-
383; Castells, 2017, p. 110; Geiselberger, 2017, pp. 53-54, 167; Rodrik, 2018, p. 316), asi como entre
escritores e intelectuales cuyas obras estan teniendo amplia circulacion en el debate publico (Mishra,
2017, pp. 13-14, 19 y 30; Mishra, 2020, pp. 61, 70-71, 159-175 y 194).

Para Gruzinski, un futuro publico para el pasado también significa escribir y hablar sobre el
pasado y futuro en publico, de modo que las ideas puedan ser facilmente compartidas. Esta dedicacion
al publico presagia tres nuevas tendencias en la escritura de la Historia: primero, la necesidad de
nuevas narrativas con capacidad para ser leidas y comprendidas por no expertos; segundo, un énfasis
en la visualizacion y las herramientas digitales; tercero, la fusion entre lo grande y lo pequefio, lo
“micro” y lo “macro”, que aprovecha lo mejor del trabajo de archivo, y, finalmente, trabajar sobre
cuestiones de interés comun, a partir de la necesidad de restaurar el vinculo entre el pasado y el
futuro. En este sentido, cabria afiadir que la finalidad de la Historia, si se decide aceptarla, consistiria
en volver a escribir sobre nuestra relacion con la naturaleza, de nuestra relacion con la tecnologia y
de la desigualdad entre paises, personas, razas y sexos, y hacerlo de forma comprensible para el gran
publico (Gruzinski, 2018, p. 213).

Por otro lado, al iniciarse este milenio, la potente emergencia de una memoria sobreabundante y
saturada, utilizada como sinénimo de Historia, ha dado como resultado una “obsesion conmemorativa”
en el paisaje memorial europeo. La dimension politica de lamemoria colectiva, tal y como ha precisado
Traverso, y los abusos que le acompafian ha afectado a la forma de escribir la Historia (Traverso,
2006, pp. 11-12 y 20). Esto requiere responder al reto de construir un futuro publico para el pasado,
exige un replanteamiento la forma en que miramos ese pasado.

Sin embargo, dedicarse a la Historia ignorando a otros actores que se relacionan con el pasado
——cineastas, documentalistas, artistas plasticos, coredgrafos, novelistas y todos aquellos que proyectan
raices de nuestro presente— nos hace perder terreno de manera continuada. Muchos de estos productos
no so6lo pueden constituir y, de hecho, constituyen un acicate para el oficio del historiador, por decirlo
en términos cléasicos, sino que sefalan cuestiones de nuestro tiempo presente y en ocasiones incluso
proponen una mirada critica y constructiva que es mas necesaria que nunca (Gruzinski, 2018). En
fin, la importancia formativa que los medios de comunicacion y entretenimiento ejercen sobre el
usuario sustituye en muchos casos a la que antes pudieran tener grandes las grandes series historicas
de la novela decimononica o bien la ensefianza escolar. La historiografia no puede menospreciar su
analisis, también.

Respecto a la cuestion de los publicos, no esta de mas mencionar las numerosas deficiencias
que todavia caracterizan la transmisién del conocimiento histdrico, de contenido y método, en
nuestras aulas. Esto es lo que hemos podido comprobar en nuestro analisis referido a los elementos
estructurales que, de manera conjunta y correlacionada, contribuyen institucionalmente a determinar
la aproximacion a la ensefianza de la Historia, empezando por los libros de texto mas recientes en
uso en la escuela secundaria, dada su importancia en las aulas, de forma exclusiva o complementaria:
en cualquier caso, probablemente el Gltimo o el tnico libro de historia leido por la ciudadania en su

3 Algunos ejemplos son la publicacion de la adaptacion grafica del best-seller de Antony Beevor que quiere ser la puerta de entrada para el
gran publico al conflicto bélico (Beevor, 2020). En la misma linea, pero para el caso de la dictadura espafiola, Ponton, 2023.
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conjunto (Tappi y Tébar Hurtado, 2024). Debido a su amplia difusion, sobre todo entre sectores de la
poblacion implicados en su formacion educativa y, por tanto, especialmente absorbente, representa un
formidable ejemplo de uso publico del pasado, aunque con la advertencia de que por su naturaleza la
propagacion de los contenidos de los libros escolares esta mediatizada por la accion del profesorado.

Pero nuestro analisis no se ha centrado solo en los manuales, sino también en los planes de
estudio y los exdmenes finales. Todo indica que es necesario insistir en una actitud mas critica, que tienda
a una lectura problematizadora de los fendmenos histdricos y recupere su amplitud y complejidad.
Las deficiencias desde este punto de vista se ven confirmadas por la evidencia de que las habilidades
requeridas a los estudiantes apuntan a la asimilacion pasiva de las informaciones, sin ir mas alla, es
decir, de cara a adquirir un hébito mental dispuesto a contrastar y comparar interpretaciones bien
fundadas aunque divergentes, como requiere el estatus epistémico y metodologico de la disciplina.
La posible consecuencia de todo esto es que el estudio de la Historia descienda inevitablemente hacia
una facil banalizacion —que es, sin duda, lo més nocivo que puede suceder en la escuela— y que
reproduzca y alimente lecturas funcionales de un uso engafioso e instrumental del pasado.

Los resultados de la investigacion que hemos llevado a cabo nos indican que, lejos de un
estudio serio, profundo y acorde con el debate historiografico, el relato incluso de dos acontecimientos
cruciales en la historia de los respectivos paises, como son la Transicion y la Resistencia italiana,
sigue fuertemente ligado a su caracter instrumental en los procesos de national building. Mas bien,
seria deseable que los programas, exdmenes y manuales comenzaran a incorporar perspectivas mas
amplias y menos ligadas a los paradigmas de finales del siglo XX. Con una mayor atencion a la
Historia Social y sin perjuicio de elementos potencialmente conflictuales, incluso las propias “clases
subalternas” serian consideradas portadoras de su propio significado y agencia independientemente
de su ubicacion dentro de prefiguraciones monocausales del cambio historico. En definitiva, lo que
cabe resaltar de este estudio es que la manera de tratar la Transicion y la Resistencia italiana en
la escuela, aunque sitia en el centro la cuestion de la conquista de la democracia, no contribuye a
transmitir a los estudiantes el mensaje de que un régimen parlamentario debe construirse “desde
abajo”, ni a capacitarlos en el uso de herramientas orientadas hacia una critica y consciente educacion
en el plano del conocimiento del pasado, entendiéndola como un derecho de ciudadania.

En todo caso, los resultados a los que hemos llegado deben entenderse como un paso hacia el
desarrollo de futuras investigaciones, coordinadas a nivel internacional y basadas en la comparacion
entre sistemas escolares de diferentes paises. En este sentido, resulta oportuno definir algunos puntos
de una posible agenda de investigacion. El primero se refiere a que el pasado reciente, por traumatico,
conflictivo o “divisivo” que sea, sigue ocupando un lugar central en los imaginarios politico-culturales
de la sociedad actual. Constituye, por tanto, un contenido motivador de especial relevancia y una
necesaria prioridad educativa, capaz de dar sentido al estudio de la historia como disciplina y de
comprender las raices inmediatas del presente (Cajani, Lissig y Repoussi, 2019).

El segundo tiene que ver, de manera mas general, con la relacion de los profesores con la
ensefianza especifica de la Historia Contemporanea. En mayor medida que en otras épocas, ademas
de transmitir conocimientos historicos, los docentes también son testigos de acontecimientos
o interactuan con una memoria individual y colectiva que sigue activa. Esto hace que sea util y
necesario investigar los vinculos “carentes, inconscientes y ambiguos” entre historia, memoria y
uso publico del pasado (Silvani, 2005, pp. 196-197). El ultimo punto es el tema de la formacion
disciplinar, considerando que, al interactuar con los estudiantes, los profesores transmiten y reelaboran
el conocimiento historico construido en el campo académico. En Espafia, por ejemplo, se observa que
en las propias universidades se deberia dar mayor importancia no sé6lo a la Historia Contemporanea
en su conjunto, sino también a la historia mas reciente, cumpliendo, entre otras cosas, con la Ley
de Memoria Democratica de 2022. De hecho, hasta la fecha s6lo la mitad de las 42 facultades de
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Historia incluyen en sus planes de estudio examenes obligatorios de seis créditos relacionados con
el Franquismo, la Transicion y la Democracia o la Espafia del siglo XX (Fuertes Muioz y Banderas
Navarro, 2024, pp. 346-347). Por ultimo, somos conscientes de que la forma en que ensefiamos y
contamos la historia del pasado configura la forma en que el presente entiende su potencialidad, como
escribe Drayton (Drayton, 2011, pp. 671-685).

La sucesion de crisis desde principios de siglo XXI pueden indicarnos que las visiones a corto
plazo funcionan cuando no hay problemas, pero dejan de hacerlo cuando se plantean crisis. Por esta
razoén, Guldi y Armitage llegan a la conclusion de que “nunca, hasta ahora, ha sido tan vital que
todos nos volvamos expertos en la vision a largo plazo, que todos regresemos a la ‘longue durée’.
La renovacion de la conexion entre el pasado y el futuro y la utilizacion del pasado para pensar
criticamente en lo que va a venir son los instrumentos que hoy necesitamos. Los historiadores son los
que estan en mejores condiciones para suministrarlos” (Guldi y Armitage, 2016, p. 35). Esto no es asi
porque el historiador sea “un mago capaz de desvelar completamente el pasado”, ni un habil sanador
que le da curacion, sino porque puede actuar como “un guia que estimula a leer y pensar criticamente”
(Casanova, 2020, pp. 383-384).

Pensar el presente en clave historica

A pesar de que el presente nunca tiene unos contornos suficientemente precisos y el pasado tampoco
es algo pre-dado, disponer de herramientas utiles para proponerse pensar el presente en clave historica
es un estimulo, partiendo del mundo contemporaneo para “remontar el tiempo” (Gruzinski, 2018, p.
16). El propdsito de la Historia, asegur6 Bédarida, es “descubrir modestamente las verdades, aunque
sean parciales y precarias, descifrando parcialmente en toda su riqueza los mitos y las memorias”
(Casanova, 2020, p. 285). Esta disciplina puede propiciar este encuentro entre el pasado y el futuro;
por decirlo con las palabras de Bloch: “Asimismo esa solidaridad entre las edades es tan fuerte que
los lazos de inteligibilidad entre ellas tienen en verdad un doble sentido”. El mismo Bloch sostuvo
en sus reflexiones sobre el oficio del historiador que “la incomprension del presente nace fatalmente
de la ignorancia del pasado. Pero quizés es igualmente vano esforzarse por comprender el pasado,
si no se sabe nada del presente” (Bloch, 2021, pp. 70-71). Podria considerarse que “la Historia no
es nada si no estd cosida a una pedagogia, a una ética politica y a una creencia en el futuro” (Eley,
2018, pp. 23-24) porque si “la ignorancia del pasado no se limita a dafiar el conocimiento del presente
sino que compromete, en el presente, la propia accion” (Bloch, 2001), esto desencadena una serie de
preguntas dirigidas tanto al historiador como al ciudadano, ambos obligados a responder a cuestiones
basicas, sobre el qué, el cuando, los como, el quién, el por qué, y en favor de quién, para comprender
la realidad del pasado y del presente de forma critica (Vilar, 1997).

Por todo ello, nos resulta aun mas incomprensible la insistencia con la que, desde los ambitos
institucionales encargados de financiar la actividad cientifica, se siga insistiendo sobre la incapacidad
de una disciplina como la Historia para transferir su conocimiento a la sociedad. Este es un reto
que deberian proponerse superar las historiadoras y los historiadores, implicandose, mediante su
practica académica (docente e investigadora), en los problemas del presente,* preocupandose por el
futuro, pensando historicamente, tratando de construir una gramatica de lectura critica basada en la
aplicacion del razonamiento historico en el mundo actual (Suau y Veiga, 2015, p. 137).

Precisamente este pensar historicamente para entender —o para entender algo mejor— buena
parte del mundo actual se ha erigido en los Gltimos afios en el marchamo competencial de la docencia
de la Historia. Y es que conviene recordar que estd muy presente un debate sobre el modelo didactico

4 La defensa de esta posicion, asi como un brillante estudio sobre la produccion y el consumo de la historia, en Trouillot, 2017.

Revista de Educacion, 408. Abril-junio 2025 pp. 7-20
Recibido: 19/12/2024 Aceptado: 20/01/2025

15



16

Garcia Larios, A., Tappi, A., Tébar Hurtado, J. CRISIS Y RENOVACIONES: RAZONES PARA HACER Y ENSENAR HISTORIA

en la ensenanza de la Historia, en el que, grosso modo, se contraponen dos modelos didécticos: el que
enfatiza los conocimientos conceptuales y el que prioriza el enfoque competencial. Dicho debate se
asocia y deriva de la critica —en ocasiones, enconada— al modelo tradicionalmente hegemodnico en
la docencia de la Historia en que ha predominado la transmision de conceptos, fechas, datos y hechos
del pasado para alcanzar la adquisicion, mediante la memorizacion, de un contenido conceptual y
factual (Séiz y Fuster, 2014; Carretero y Lopez, 2009; Prats y Santacana, 2011); a tal enfoque se suele
contraponer aquel otro que enfatiza el aprendizaje competencial de la Historia. En cualquier caso,
parece cobrar fuerza la opcidn integradora de ambas metodologias, de tal manera que se pretende
aunar equilibradamente el conocimiento de la historia con las competencias sobre Historia, es
decir, integrando los conocimientos del pasado y los procedimientos historicos (Saiz, 2014, p. 84).
Dicho de otro modo: “es importante saber qué ocurri6 pero también como sabemos que eso ocurrio”
(Dominguez, 2015, p. 44). O lo que andlogamente expresan Jorge Sdiz y Ramén Lopez (2015, p. 89)
en los siguientes términos:

a) La forma de presentar el pasado recurriendo a su conocimiento, fechas, datos,
personajes, conceptos, etcétera, lo que se denomina contenido sustantivo o de primer orden;
y b) destrezas estratégicas para dar significado al conocimiento, entendidas como contenidos
de segundo orden o metaconceptos, y que se concretan en competencias para responder y
significar cuestiones historicas y para entender el pasado como se hace en la investigacion
historica.

Seria, por tanto, mediante la activaciéon combinada tanto de los conocimientos del pasado
como de determinadas habilidades estratégicas o metaconceptos historicos que podriamos construir
el pensamiento historico (Lévesque, 2008; Seixas y Morton, 2013). Desde esta perspectiva, y a pesar
de la constante reelaboracion, es pertinente perfilar —siquiera someramente— cudles podrian ser los
metaconceptos historicos que, como ha quedado dicho, permiten desarrollar el pensamiento historico.
Hay autores, como Jestis Dominguez, que fijan el pensamiento histdrico en cuatro grandes conceptos
historicos: la utilizacion de las pruebas y las fuentes histdricas; la explicacion causal; la explicacion
contextualizada o por empatia, y el tiempo, cambio y continuidad (Dominguez, 2015). No obstante,
y a pesar de lo valioso de esta conceptualizacion, la propuesta de Seixas y Morton se ha convertido
en el modelo mas completo, por cuanto integra hasta seis metaconceptos histdricos asociados a seis
cuestiones a las que los historiadores y las historiadoras deben enfrentarse en su quehacer. Es decir,
la construccion del pensamiento historico se fundamenta en este caso en seis grandes conceptos
concretados en sendos interrogantes fundamentales: coémo decidimos lo que es importante conocer
del pasado (importancia historica); cémo conocemos el pasado (pruebas); como dar sentido al fluir de
la Historia (continuidad y cambio); por qué sucedieron y como impactaron los acontecimientos del
pasado (causas y consecuencias); como podemos comprender mejor a la gente del pasado (perspectiva
historica); y, en Ultima instancia, como puede ayudarnos la Historia a vivir el presente (dimension
ética) (Seixas y Morton, 2013, pp. 5-6; Ponce, 2015, p. 226).

Frente a esta propuesta, cabria considerar que los “revisionismos”, no como revisiéon o
reinterpretacion sino como construccion de mitos y antimitos, constituyen desde hace décadas un
reto para la propia Historia. En ocasiones, se nos propone ignorarlos ante la imposibilidad de ponerles
freno. Pero este fendmeno ha tenido una ampliacién e impacto en la historiografia ante los que la
estrategia para combatirlo pasaria por otro camino, tal y como Vidal-Naquet (2004, pp. 117-118) ya
nos alertaba a principios del siglo XXI:

Se ha llegado a hablar, a propdsito de los escritos revisionistas, de excrementos
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intelectuales. Acepto esta expresion, pero existen laboratorios donde se analizan los
excrementos. ;Desde cuando la mentira, la falsedad, el mito, lo imaginario ya no son objetos
de estudios historicos?

En definitiva, seria necesario tratar de mostrar el valor afiadido de la Historia respecto a
otras disciplinas, plantear preguntas y mostrar evidencias relacionadas con las cuestiones clave que
afectan primordialmente a los problemas planteados en el presente (Suau y Veiga, 2015, pp. 146-
148). Una cuestion ésta, si se quiere, mas necesaria dado que nos movemos en nuevos escenarios
donde las palabras y criterios racionales (Thompson, 2017) han sido desplazados en buena medida
por las denominadas fake news, la desinformacion o la baja calidad de la informacion, fendmenos
que representan un gran potencial corrosivo para un debate publico en el que los historiadores e
historiadoras estuvieron presentes décadas atras, y que no deberiamos abandonar ni, por supuesto,
dejar de participar en él. Menos aun en estos tiempos de crisis, de relatos falsos y falsos relatos, puesto
que el pensamiento histérico podria contribuir a liberarnos de las leyes supuestamente naturales
sobre el funcionamiento del estado, el mercado y el destino del planeta.
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Resumen

Estas breves paginas pretenden elaborar algunas reflexiones sobre la centralidad que deberia volver a tener hoy
la ensefianza de la historia para educar a los jovenes a vivir los retos que les plantea la complejidad de su tiempo, ayudan-
doles a pensar historicamente, es decir, a aplicar las reglas del método histérico al analisis del presente. El razonamiento
considerara las nuevas vias historiograficas que el mundo globalizado ha puesto en conocimiento de los historiadores y las
metodologias didacticas necesarias para ensefiarlas en las escuelas, haciendo hincapié en el gran retraso que sufre Italia
en la reflexion sobre la ensenanza de la historia.

Palabras clave: Italia; ensefianza de la historia; historiografia; metodologias; investigacion historica

Abstract

The aim of these pages is to offer some reflections on the centrality that the teaching of history should once again
have today, in order to educate young people to live the challenges posed to them by the complexity of their times, and
to help them to think historically, that is, to apply the rules of the historical method to the analysis of the present. In this
context, the new historiographical paths that the globalized world has brought to the attention of historians and the teach-
ing methods that are necessary to teach them in schools will be considered. In particular, it will be pointed out that Italy
is lagging behind in its reflection on the teaching of history.

Key Words: Italy, History Teaching, Historiography, Methodologies, historical Research

Introduccion

El propésito de este texto es poner de relieve el papel central que la ensefianza de la Historia debe
desempetiar en la educacion contemporanea. Se trata de dotar a los jévenes de las competencias nece-
sarias para hacer frente a los desafios multifacéticos de la época actual, fomentando la capacidad de
pensamiento histérico. Lévesque, Case y Denos (2013) sostienen que las reglas del método historico
deben aplicarse al andlisis del presente y del devenir historico, que estd constituido por un complejo
conjunto de factores interrelacionados. Estos factores incluyen tanto la permanencia como el cambio,
asi como las influencias culturales a largo plazo. Italia, con su rico patrimonio cultural, expresado no
solo en el arte y la musica, sino también en la moda y la cocina, es un microcosmos de esta compleji-
dad; es el resultado de la interaccion de diferentes pueblos (emigrantes y/o invasores) y culturas que
se han asentado en el pais a lo largo de los siglos, dando lugar a un pais extraordinario en términos
culturales.
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En este contexto, es importante destacar algunas cuestiones generales. A la luz de lo anterior,
es evidente que un estudio exhaustivo del método histdrico, la historiografia y la ensefianza de la
Historia no puede ignorar los complejos matices que s6lo pueden abordarse brevemente debido a las
limitaciones de este articulo. Entre ellos se incluye el analisis del proceso competitivo de admision en
las instituciones educativas, que a menudo exigen un grado en Historia a quienes desean ensefiarla, asi
como los entresijos de las practicas de reclutamiento y contratacion de educadores. La metodologia
de la investigacion historica y los &mbitos disciplinarios que la caracterizan difieren segun el orden y
el grado de que se trate. Es importante ser consciente de las diferencias significativas que existen en
los métodos y enfoques de la ensefianza de la Historia segun los distintos niveles del sistema escolar
italiano (primaria, secundaria, universidad) y los distintos tipos de instituciones escolares (liceos,
institutos técnicos y profesionales). En este articulo, me abstendré de tratar el tema de la Inteligencia
Artificial (IA), que constituye actualmente un reto importante para investigadores y educadores. De
hecho, se trata de un tema de considerable complejidad, con implicaciones en gran parte desconoci-
das y que pronto podria tener graves consecuencias para la investigacion y la ensefianza en todas las
disciplinas.

El impacto de la red en las humanidades

Constituye un reto para el profesorado mantenerse al dia de los rapidos avances de la investigacion
cientifica que estan revitalizando el conocimiento histérico y de las innovaciones introducidas por
las periodicas reformas escolares que cada nuevo gobierno del pais introduce en su sistema escolar.
Sin embargo, el principal desafio al que se han enfrentado académicos y profesorado de todas las
disciplinas en las dos ultimas décadas ha sido la tecnologia e Internet. No s6lo han obligado a los
responsables de instituciones educativas de todo tipo y a todos los niveles a replantearse su enfoque
de la investigacion, la metodologia, los contenidos y la ensefianza disciplinar, sino que también han
tenido un profundo impacto en la vida de las personas.

Con el fin de comprender este profundo impacto que las tecnologias y la web tienen en la
vida de las personas, el filosofo de la informacion Luciano Floridi (2017) ha desarrollado el concepto
de «onlife», un neologismo que utiliza la imagen del manglar, una planta que prospera en el agua
salobre donde el mar y el rio se encuentran, para ilustrar cémo los ambitos online y offline no son dos
entidades separadas, sino dos dimensiones que se interpenetran con constantes referencias cruzadas.
Onlife puede definirse asi como un modo de vida cotidiano a través del cual los individuos se conec-
tan, estudian, trabajan y experimentan su relaciéon con la informacion (Pasta 2023). Se trata de una
realidad que ya es ubicua y que se esta convirtiendo, para bien o para mal, en una forma de ser capaz
de generar modelos culturales y econémicos con un impacto muy fuerte (Pasta 2021; Raviolo, Pasta
2022). La multiplicidad de dispositivos que nos rodean se ha convertido en parte integrante de nues-
tras vidas, determinando a menudo el ritmo de nuestros dias e influyendo en nuestros modos de comu-
nicacion. La red, como postul6 Pierre Lévy (1999), se ha convertido en un «ordenador potencialmente
infinito cuyo centro esta en todas partes y cuya circunferencia no esta en ninguna», un concepto que
se ha comparado con la naturaleza de Dios. Esta afirmacion deberia convencer a investigadores y
educadores de la necesidad de abordar el potencial de estas herramientas, que a menudo pretenden ser
capaces de proporcionar por si solas un conocimiento exhaustivo.

Resulta evidente que la convergencia de los conocimientos tradicionales y las tecnologias de
la informacion, en todos sus &mbitos de aplicacion, ha adquirido el caracter de una transicion «para-
digmaticay, que se manifiesta tanto en las modalidades de la investigacion humanistica como en las
de la didactica. Por una parte, existe el imperativo «cientifico» de saber respetar el estatuto episte-
molodgico de las distintas disciplinas que componen las humanidades. La interdisciplinariedad de las
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humanidades esta cada vez mas presente en su compromiso con la tecnologia y el &mbito digital. Al
mismo tiempo, ha surgido el imperativo didéactico de abordar el cambiante panorama lingiiistico de la
era digital de manera constructiva y participativa, reconociendo al mismo tiempo los posibles retos e
implicaciones que el uso de nuevos lenguajes y herramientas puede tener para los fundamentos epis-
temologicos de las diversas disciplinas.

Parece claro que en una coyuntura histérica como en la que nos encontramos, caracterizada
por rapidos cambios socio-histdricos, son las disciplinas basadas en metodologias historicas las que
se ven mas afectadas y consecuentemente socavadas, particularmente en su papel de intérpretes de
la realidad. La Historia es, sin duda, una de esas disciplinas. La cuestion fundamental para abordar
la crisis del conocimiento humanistico no es perpetuar la tradicional diatriba entre cientificos y hu-
manistas, que se ha caracterizado como «fundamentalismo humanista» o «tecnicismo instrumental»
(Bernardini, De Mauro 2003, 9). En su lugar, es necesario reconocer que se esta produciendo un
cambio extraordinario en la forma de difundir la cultura. Esto plantea importantes retos a quienes se
dedican a la interpretacion historica, incluidos los historiadores y otras personas que tratan de com-
prender el pasado en el contexto del presente. También plantea dificultades a los educadores encarga-
dos de transmitir conocimientos historicos, dada la rapida evolucion de las competencias debido a los
avances tecnologicos (Toschi, 2011).

En realidad, ;como puede una disciplina que se ocupa de narrar el pasado encontrar un lugar
en una sociedad que parece vivir en un eterno presente? ;Coémo puede el rigor del método cientifico,
aplicado por el historiador, ser util para interpretar las complejidades del presente? ;Y como puede un
profesor de Historia, a cualquier nivel, navegar eficazmente por las complejidades de estos cambios
en evolucion? Las respuestas a estas preguntas no son sencillas, entre otras cosas porque el debate
internacional sobre el impacto de la tecnologia y la red en el conocimiento y su ensefianza se nutre
hoy de una vasta literatura dificil de manejar. No obstante, existe un consenso entre los especialistas
en la necesidad urgente de que quienes se dedican a las humanidades en todos los niveles educativos,
pero especialmente en el universitario, evalten el impacto de la tecnologia de la informacién en las
distintas disciplinas, incluida la Historia. No se trata de lamentar el pasado, pues es evidente que la
llegada de los ordenadores e Internet ha facilitado enormemente la labor de investigacion de los es-
tudiosos, incluidos los historiadores. Sin embargo, también es importante ser prudentes y abstenerse
de abrazar sin cuestionamientos el «nuevo mundo», que sigue presentando incognitas, algunas de las
cuales pueden ser peligrosas. Ademas, es esencial reconocer los importantes intereses econdémicos y
financieros, especialmente los de las multinacionales de la alta tecnologia, que estan influyendo en el
desarrollo de este nuevo paisaje digital. Los historiadores y los humanistas en general deben compro-
meterse con el ambito digital y las tecnologias afines para seguir cumpliendo la funcion tradicional de
las humanidades de investigar, evaluar, criticar, cuestionar, verificar e interpretar. Esto debe hacerse
de manera que les permita apropiarse de las herramientas a su disposicion, en lugar de ser propiedad
de la tecnologia. Es importante comprender las ventajas y desventajas de este enfoque y, sobre todo,
reafirmar el papel de académicos y profesorado que pueden salir renovados de esta confrontacion. En
conclusion, los historiadores deben convertirse en protagonistas y fundadores de una nueva tradicion
de conocimiento historico para superar su crisis y el debilitamiento de su funcion en la esfera general
del saber.

En el sistema universitario italiano, los historiadores y los humanistas en sentido amplio atin
no han tomado plenamente en cuenta las implicaciones de Internet como productor cultural, con ca-
pacidad para configurar e informar importantes puntos de referencia. Se trata de una cuestion cultural
y social que nos preocupa especialmente como académicos y educadores en humanidades, entre otras
cosas porque, con pocas excepciones, los humanistas ya no estan en el centro de los procesos de di-
fusion cultural como lo estuvieron en el pasado. Hay muchas razones para ello, muchas de las cuales
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son anteriores a la llegada de Internet. Pero ello no obsta para que una crisis de protagonismo pueda
convertirse en una oportunidad de renovacion, sin lamentar un pasado que no volvera. El rapido rit-
mo del progreso tecnoldgico es una constante en la vida contemporanea. Tanto si se miran con afecto
como con desdén, los dispositivos electronicos estan destinados a convertirse en parte integrante del
conjunto de competencias exigidas a quienes se dedican al &mbito de la cultura humanistica, como
herramientas de produccion y, lo que es mas importante, como medios de comunicacion. Todo esto
es comunicacion, precisamente porque la tecnologia de la informacion no es s6lo una herramienta,
sino también un lenguaje, y ademas interdisciplinar. Ademas, el espacio de la web no es neutral; es
propiedad de quienes gestionan los motores de bisqueda y sus algoritmos (Toschi, 2011).

La cuestion de si Internet es un medio adecuado para difundir el conocimiento ya no es perti-
nente, puesto que su potencial para convertirse en una fuerza dominante en la difusion de la cultura
ya se ha hecho realidad. En su lugar, es necesario considerar el papel que los humanistas, que histori-
camente han estado en el centro de la difusion de la cultura, pueden desempefiar en este proceso pa-
radigmatico de revolucion cultural. Para evaluar el futuro papel de los humanistas en este contexto de
rapidos cambios es necesario considerar no solo su posiciéon como usuarios de las nuevas tecnologias,
sino también su potencial como creadores de contenidos y educadores de las futuras generaciones
de humanistas. Esta cuestion reviste una importancia considerable, ya que nos obliga a considerar
el futuro de muchas profesiones relacionadas con las humanidades y el papel de las instituciones de
formacion por excelencia, a saber, las instituciones educativas de todo tipo y a todos los niveles, y en
particular las universidades. En la era actual, la proliferacion de la informacion, dificil de regular, es
el resultado de la llegada de la digitalizacion y de la World Wide Web. A lo largo del tiempo, los hu-
manistas han desarrollado herramientas metodoldgicas, en constante evolucion y perfeccionamiento,
para identificar el rigor cientifico de una obra determinada, incluidas las fuentes no académicas (por
ejemplo, bibliografias, aparatos criticos, etc.). La Web estd aun lejos de proporcionar los recursos
mencionados, que en cambio proporcionan las revistas, las colecciones, etc. Por tanto, es esencial
«formar» investigadores cada vez mas capaces de controlar el contenido de la Red segln las catego-
rias propias de las humanidades. De hecho, el desajuste entre las posibilidades de investigacion y las
de ensefianza constituye la mayor amenaza para las humanidades. Sin una generaciéon de humanistas
digitales, corremos el riesgo de ser subsumidos por informaticos, ingenieros u otras figuras técnicas.
Ademés, en un plazo relativamente corto, puede que ya no seamos capaces de comprender desde den-
tro los mecanismos de produccion del conocimiento (Fiormonte, Numerico, Tomasi 2015).

En el caso de los historiadores, las cuestiones se complican aiin mas si se tiene en cuenta la na-
turaleza de las fuentes disponibles. La ingente cantidad de informacidn que aparece en los buscadores
convierte los resultados de las busquedas en fuentes en si mismas. Esto, combinado con la facilidad
de acceso a los materiales y la verificacion instantdnea de los conocimientos, lleva a muchos a creer
que pueden producir autoeducacion histérica sin desarrollar habilidades de pensamiento critico; pero
son incapaces de evaluar las fuentes, comprender los riesgos que entranan o entender la naturaleza de
los contenidos. Ademas, la naturaleza de los textos en la red es tal que pueden actualizarse, corregirse
y editarse, lo que da lugar a un corpus variable sujeto a cambios. Esto repercute en su conservacion y,
por tanto, en su futura accesibilidad como fuente de informacion.

Una de las consecuencias mas evidentes de este fendmeno se observa en el ambito de la ense-
flanza académica, especialmente en la ruptura de la relacion convencional entre investigacion y do-
cencia. Tradicionalmente, esta relacion se caracterizaba por la acumulacioén gradual de conocimien-
tos, seguida de su difusion controlada. En la actualidad, la relacion tradicional entre la investigacion
y la ensefianza de la Historia se ha roto, dejando a la primera obsoleta para interpretar la sociedad.
Obviamente, son los estudiantes y los jévenes en general quienes sufren esta falta de confianza en la
Historia como disciplina. Pero también son ellos los que corren mas riesgos en cuanto a su forma-
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cion. Si bien es indudable que las nuevas generaciones poseen mayores competencias técnicas que
los adultos, ello no siempre va acompafiado de un nivel adecuado de competencia critica en cuanto a
los contenidos. El concepto de «héagalo usted mismo» esta implicito en el funcionamiento de Inter-
net, lo que plantea una serie de cuestiones relativas al control y, sobre todo, a la responsabilidad de
los contenidos ofrecidos por este vasto repositorio de conocimiento. En el caso concreto del conoci-
miento histdrico, esto se esta convirtiendo en un problema importante debido a la enorme cantidad
de informacion e interpretaciones erroneas con fuentes no declaradas en la Red, que se han vuelto
incontrolables, pero que son utilizadas por todo el mundo, especialmente por los estudiantes a la hora
de preparar sus tesis de fin de grado. Esto se esta convirtiendo en un problema en términos de cono-
cimiento historico, debido a la enorme cantidad de informacion y malas interpretaciones con fuentes
no declaradas en Internet, que son dificiles de controlar. Sin embargo, son utilizadas por un amplio
abanico de personas, especialmente estudiantes, a la hora de preparar sus trabajos.

(Qué medidas podrian tomar los historiadores y el profesorado de Historia para hacer frente
a una situacion que también pone en entredicho su papel como académicos y educadores? Creo que
quienes estén en condiciones de hacerlo deben aceptar la realidad de los cambios que han traido con-
sigo la tecnologia e Internet. Estos cambios son ya irreversibles y el entorno en linea afecta a todos
los grupos de edad. Para no quedarse atras en estos cambios, es necesario abordarlos desde dentro de
la sociedad, en lugar de limitarse a observarlos desde fuera. Por tanto, es imperativo que las institu-
ciones educativas de todos los niveles faciliten la formacion de nuevos conocimientos historicos y
reclamen su papel como centros de produccion intelectual y espacio para el cultivo de la mente. Aun-
que es indudable que la tecnologia puede ayudar en la didactica de diversas disciplinas, permitiendo
una reduccion de la tradicional brecha entre profesorado y alumnado, esto debe hacerse de forma que
se mantenga un sano equilibrio y beneficie a todas las partes. La interpenetracion de conocimientos y
habilidades es esencial, ya que la ausencia de uno hace que el otro carezca de sentido. Esta claro que
la tecnologia e Internet, si se utilizan de forma inteligente y critica, tienen el potencial de convertirse
en una herramienta metodologica excepcional. Sin embargo, es esencial reconocer que no pueden
sustituir el papel del profesorado. Este no es s6lo un transmisor de conocimientos, sino también
una personalidad y una capacidad de didlogo con su alumnado. En este contexto, la alfabetizacion
mediatica reviste una gran importancia y debe preocupar tanto al alumnado como, en muchos casos,
especialmente al profesorado (Rivoltella 2001, 2005, 2006, 2010).

La capacidad de navegar por una realidad tan compleja requiere, por tanto, un enfoque mati-
zado y polifacético, que abarque una serie de ambitos interrelacionados, como los temas de estudio,
la didactica, los métodos de comunicacion cientifica, las implicaciones del acceso abierto, la relacion
entre las publicaciones en papel y las digitales, la evaluacion de la investigacion por mandato de los
ministerios y la creacion de una dimension cientifica colaborativa en el ambito digital. La llegada de
las tecnologias digitales ha dejado obsoleto el modelo tradicional de trabajo cientifico, caracteriza-
do por la autonomia y la soledad. Esto tiene importantes implicaciones para el propio concepto de
conocimiento, que ya no se concibe como una entidad unificada, sino como un fenomeno complejo
y fragmentado. El caracter cada vez mas interdisciplinario de la investigacion, posibilitado por las
tecnologias de la informacion, facilita el intercambio de metodologias y contenidos, desafiando las
fronteras entre los distintos campos de estudio. La dimension digital del conocimiento estd erosionan-
do las fronteras casi infranqueables que surgieron en el siglo XIX entre las «ciencias duras», basadas
en el método experimental, y las disciplinas humanisticas mas tradicionalmente especulativas. Es
evidente que las tecnologias de la informacion e Internet han introducido un nuevo paradigma en el
ambito de las practicas cientificas. Sin embargo, como siempre ha ocurrido, la aparicién de cualquier
nueva metodologia exige una reflexion teorica no sélo sobre la metodologia en si, sino también sobre
su génesis y las posibles consecuencias de su aplicacion. En este sentido, el papel de las humanidades
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puede, o quizas deba, volver a ser central.

Para que esto suceda, sin embargo, los humanistas, y en este caso los historiadores, deben
aprender a dominar las herramientas que ofrece la tecnologia y ser capaces de utilizarlas para dar
forma a la disciplina no solo desde una perspectiva cientifica, sino también pedagogica. Esto es es-
pecialmente importante en el contexto de Internet y las redes sociales, que se han convertido en la
principal fuente de informacion para jovenes y estudiantes. (Ciotti, Roncaglia 2008; Criscione 2006;
Bordini 2008; Bandini, Bianchini 2007).

Sin embargo, ademas de los problemas mencionados, Internet y las redes sociales también han
abierto nuevas vias de investigacion y comparacion, sobre todo en lo que respecta a la principal herra-
mienta del historiador: la narrativa. De hecho, la estrategia de comunicacion eficaz que ha permitido
el éxito de la Web 2.0 y 3.0 y de herramientas y entornos como Facebook, Instagram, X (antes Twi-
tter), Tik Tok y YouTube es el uso de la narrativa. No s6lo porque los usuarios publican contenidos
en ellas, sino también porque tienen la oportunidad de contar sus historias en los espacios virtuales,
dando lugar al giro narrativo de la llamada sociedad postmoderna (Salomon 2008). De hecho, en
un mundo tan cadtico como el de la Red, la narrativa es la Gnica herramienta capaz de gobernar y
estructurar las individualidades fragmentadas de la Red. En este sentido, los historiadores podrian ha-
cer una contribucion significativa utilizando el método histdrico para reconstruir aquellas narrativas
colectivas que hasta hace poco construian la identidad y la ciudadania, pero en las que los individuos
aun necesitan reconocerse. Es evidente que este enfoque representa un uso publico de la Historia
3.0, con la principal diferencia de que el nimero de centros productores de narrativas ha aumentado
exponencialmente, hasta el punto de que ya no estan bajo el control de las instituciones educativas.
La presentacion de las narraciones y la posibilidad de difundirlas segtin las normas establecidas por
cada comunidad ha demostrado ser una estrategia eficaz para promover las memorias compartidas en
plataformas digitales.

Antes de la llegada de Internet, las instituciones culturales (escuelas, universidades, museos,
archivos, etc.) se encargaban del control y la produccion de fuentes narrativas colectivas, que también
daban forma a la gestion del rico patrimonio cultural italiano. Hoy en dia, estas instituciones compiten
con muchos otros organismos por la produccion de narrativas. Sin embargo, las instituciones cultura-
les italianas han hecho pocos intentos de narrar el patrimonio cultural en linea. Por lo general, se han
limitado a digitalizar su patrimonio y exponerlo en formato de escaparate (Capaldi, Ilardi, Ragone
2011). El concepto de espectador pasivo ya no es aplicable en el contexto de la comunicacion en linea;
en su lugar, existe una clara preferencia por la participacion, el intercambio y la intervencion. Este
cambio de actitud tiene implicaciones significativas para la forma en que las instituciones culturales
se comprometen con su patrimonio cultural y con la historia de un pais. Sin embargo, en la comuni-
cacion historica producida por la Red, donde es dificil identificar puntos de vista privilegiados, los
historiadores pueden volver a desempefiar un papel fundamental renovando sus métodos narrativos.
Esto puede facilitar un mayor compromiso con la Historia entre el piblico mas joven y permitir un
examen mas matizado de las narraciones historicas, incluidos sus aspectos problematicos. Aunque es
importante ensefar a los estudiantes a pensar historicamente, también es importante evitar el escollo
de que la Historia en la red se centre excesivamente en el presente. Esto se debe a que las fuentes uti-
lizadas en la Historia web son mas adecuadas para el periodo contemporaneo, pero una vision a corto
plazo no capta plenamente la complejidad de los acontecimientos historicos a lo largo del tiempo.

.Qué forma debe adoptar la Historia en la era contemporanea?

El mundo moderno plantea a los historiadores una serie de retos que deben afrontar. El primero de
ellos es, sin duda, la necesidad de adoptar una perspectiva que deje de ser eurocéntrica, tanto en lo que
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se refiere a los objetos de estudio histérico como a la forma de contarlos. La ensefianza de la Historia
nacional, aunque no pueda excluirse con razdn de los programas escolares, ya no refleja la realidad de
las aulas en las que coexiste alumnado de diferentes origenes étnicos y geograficos, con sus diferentes
historias y culturas. Para responder a la necesidad de una Historia que ya no se centre tnicamente en
los procesos de construccion nacional, los historiadores han desarrollado nuevas orientaciones histo-
riograficas, como la Historia Mundial y la Historia Global. Estos nuevos enfoques pretenden llevar
a cabo una investigacion sensible a los problemas de las sociedades multiétnicas y multiculturales
actuales. Estas dos orientaciones historiograficas, que tienen su origen en el mundo académico an-
glosajon, han sido adoptadas en Asia, sobre todo en Japon y China, pero no han alcanzado el mismo
nivel de aceptacion en el sur de Europa. En el contexto italiano, hay historiadores que han comenzado
a practicar la Historia Mundial y Global (por ejemplo, Laura Di Fiore y Marco Meriggi 2011), a pesar
de la perplejidad del mundo académico. Sin embargo, no ha habido un verdadero debate sobre las
implicaciones de estas vias historiograficas para la profesion de historiador. También se han creado
centros de investigacion, como el World History Research Centre de la Universita Cattolica del Sacro
Cuore. No obstante, sigue faltando una reflexion global sobre el desarrollo de los nuevos enfoques
historiograficos.

Ademas de una dimension espacial que se extiende mas alla de Europa, la historiografia se ha
visto obligada a tener en cuenta a otros protagonistas del relato historico que durante mucho tiempo
se pasaron por alto y que ahora han podido asegurarse el lugar que les corresponde en la narracion,
como las mujeres, las minorias étnicas y los esclavos. Ademas, han surgido nuevos enfoques historio-
graficos en respuesta a los acuciantes problemas de nuestro tiempo. Estos se centran en areas como
la historia medioambiental, la epidemiologia, la salud publica y las emociones. En conclusion, la
Historia es un campo de estudio en constante evolucion que ofrece perspectivas que pueden utilizarse
para comprender el presente e influir en el futuro. Es una disciplina que puede facilitar el desarrollo de
una narrativa polifacética capaz de abordar las complejidades de la sociedad moderna. Esta apertura a
nuevos espacios y protagonistas puede apreciarse en la investigacion historica y en las nuevas lineas
de investigacion emprendidas por estudiosos italianos en los Gltimos afios. Sin embargo, aun no ha
tenido un impacto significativo en la ensefianza en las aulas, debido principalmente a las limitaciones
impuestas por los planes de estudio ministeriales, que no facilitan la capacidad del profesorado para
adoptar una perspectiva mas amplia. Como se ha sefialado anteriormente, existe una clara necesidad
de ir mas alla de los confines de la Historia nacional. Sin embargo, es importante reconocer que las
escuelas publicas, no s6lo en Italia sino en toda Europa, tienen sus raices en la Revolucion Francesa 'y
la posterior formacion del Estado-Nacion. Estas instituciones han desempenado un papel central en el
desarrollo de la ciudadania nacional. Los programas escolares actuales, y en particular los de Histo-
ria, pueden considerarse un legado de la necesidad decimonoénica del recién formado Estado italiano
de fomentar el desarrollo de una ciudadania nacional y una élite dirigente. En consecuencia, no son
imparciales en cuanto a su finalidad prevista, a pesar de los esfuerzos de ciertas reformas educativas
mal concebidas (como la reforma Moratti, Ley n® 53 de 28 de marzo de 2003) por distorsionarlos. El
resultado inevitable es un descenso significativo del nivel de conocimientos. Es un reto alejarse de
esta cultura arraigada, que sirve de piedra angular para todos los Estados-Nacion, y adoptar perspec-
tivas alternativas mas amplias que no sean intrinsecamente eurocéntricas. Ademas, en el contexto eu-
ropeo contemporaneo, ir mas alla de este enfoque nacionalizado de la Historia resulta especialmente
dificil dada la actual crisis de la funcion civica de la propia Historia. La crisis econdomica continental,
la traumadtica experiencia de la pandemia de Coronavirus y los intensos flujos migratorios han gene-
rado miedos incontrolados y una sensacion de asedio y desintegracion cultural en muchos paises de
la Union Europea. Este fenomeno es especialmente fuerte en paises europeos con un legado colonial,
como Francia y los Paises Bajos. En los tltimos afos, estos paises se han esforzado por codificar un
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canon nacional oficial, movidos por la preocupacion de que los estudiantes carezcan de un sentimien-
to de identidad compartida y de un marco histérico y discursivo comun. Es el caso de Italia, que no ha
sido inmune a estos desafios. Por el contrario, en muchos paises europeos de los Balcanes y el Balti-
co, la narrativa nacional ha experimentado un resurgimiento tras el interludio del régimen comunista,
durante el cual el enfoque dominante ha sido reforzar la cultura nacional para superar las importantes
divisiones ideologicas derivadas del comunismo (Colla 2023).

Evidentemente, se trata de una situacion compleja en la que hay que encontrar un equilibrio
entre las exigencias educativas de una sociedad diversa y la ensefianza de la Historia, que no puede
ser interesada. De hecho, la nocién de que la ensefianza de la Historia debe adaptarse a las necesida-
des educativas del siglo XXI, en el que la sabiduria convencional de que la civilizaciéon humana esté
inevitablemente moldeada por la formacion de Estados-Nacion, incluido el nuestro, esta siendo cada
vez mas cuestionada, sobre todo a la luz de la necesidad de promover la conciencia y el entendimiento
globales. Es imperativo no perder de vista la propia Historia, a saber, que la forma de Estado-Nacion
es actualmente la mas prevalente en el mundo, debido en gran parte a que los Estados europeos, para
bien o para mal, la extendieron por casi todo el planeta durante sus épocas coloniales e imperialistas.
Por lo tanto, aunque es importante reconocer la interconexion de las narrativas historicas en todos los
espacios geograficos y geopoliticos, incluida la region atlantica, mas alld del continente europeo, es
crucial garantizar que el contenido del conocimiento histdrico no se distorsione en el proceso de adap-
tarlo a las necesidades educativas. El estudio de acontecimientos y personalidades histéricas desde di-
versas perspectivas no implica la negacion o el borrado de aquellos que se consideran desagradables
por su incompatibilidad con las exigencias imperantes, incluidas las relacionadas con la educacion.
Desde este punto de vista, puede ser util reflexionar sobre los fendmenos de la cultura de la cance-
lacion y de lo politicamente correcto. En efecto, estos fendmenos tienden a dirigirse a sus victimas
preferidas en el contexto de los relatos historicos. El término «cultura de la cancelacion», que ha sido
objeto de un intenso y pertinente debate en el mundo anglosajon, especialmente en los circulos aca-
démicos, también ha aparecido en el discurso televisivo, periodistico y universitario italiano en los
ultimos afios. Sin embargo, ha habido cierta confusion en torno al concepto, lo que ha contribuido a la
aparicion de frecuentes malentendidos. El fendmeno se refiere a todo lo que se considera incorrecto,
censurable o politicamente cuestionable. Afecta no s6lo a personajes publicos, sino también a paginas
enteras de la Historia, creando una variedad de polarizaciones interpretativas que pueden influir en
la percepcion de los acontecimientos historicos. Esto se consigue sacando los hechos de su contexto
original y borrando el pasado que no se ajusta al punto de vista actual (Piacenza, 2023).

Ejemplos notables de este «borrado cultural» son la retirada de estatuas de figuras historicas
destacadas como Winston Churchill o Cristobal Colon. A menudo se responsabiliza a estos personajes
de la explotacion de minorias étnicas o de género, y por ello se retiran sus estatuas de espacios publi-
cos como plazas, o se borran sus nombres de los libros de texto escolares. No se distinguen periodos
ni situaciones historicas, ni se tienen en cuenta los matices, sino que se contraponen las circunstan-
cias. La atencion se centra tanto en el presente como en el pasado, sin tener en cuenta el contexto y
las circunstancias que los configuraron originalmente. Estos hechos se utilizan en el discurso publico
y politico actual; los hechos del pasado se sacan de su contexto histdrico y se aplican al presente sin
la debida distincion. A pesar de que en ocasiones se adopten posturas razonables, a menudo se gene-
raliza en exceso (E. Ng 2022).

Esta preocupacion por el borrado tiene ramificaciones que se extienden mas alla del ambito de
la Historia y llegan al de la literatura. Obras notables como La Iliada y La Odisea, asi como pasajes de
autores antiguos y modernos, han sido censurados por razones que a menudo no estan claras. Una de
esas razones es el uso de términos o representaciones que hoy se considerarian racistas. Sin embargo,
en la época en que se escribieron estas obras, tales términos y representaciones no eran infrecuentes
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(Bettini 2023). En tales casos, (cual es la respuesta adecuada del historiador? La cuestion, entonces,
es si el historiador debe dar prioridad al sentido comun de la sociedad contemporanea, que con razon
ya no tolera cierto tipo de lenguaje y representacion, o si debe dar prioridad a los hechos historicos,
reconociendo que lo que ha sucedido no se puede deshacer. La eleccion no es facil. Retirar estatuas de
patronos de espacios publicos porque eran esclavistas no cambia la naturaleza tragica de la historia de
la esclavitud. Ell acto de desmantelar tales estatuas puede ser comprensible; sin embargo, es inacepta-
ble eliminar el estudio de La lliada y La Odisea de los planes de estudio de universidades prestigiosas
como la de Oxford alegando que son simbolos de sociedades esclavistas.

Se trata de cuestiones que los investigadores y el profesorado de Historia deben abordar hoy
en dia. Es posible que, a pesar del relativo retraso de Italia a este respecto, nuevos enfoques didacticos
ayuden al profesorado a afrontar esta compleja situacion.

La didactica de la Historia

Durante mucho tiempo, en las universidades italianas se ha pasado por alto el aspecto didac-
tico de la Historia. Las razones son numerosas y dificiles de resumir en pocas frases. El resultado ha
sido una considerable falta de reflexion sobre el tema en Italia, lo que resulta especialmente sorpren-
dente a la vista de los notables logros alcanzados en muchos ambitos de la investigacion historica.

La aparicion del coronavirus (Covid-19) y la posterior introduccion del aprendizaje a distan-
cia (AD) también han obligado a los educadores a buscar nuevas formas de promover la interaccion
mediante el uso de la tecnologia. Sin embargo, este cambio en la pedagogia también comport6d un
importante retraso en las competencias tecnoldgicas de muchos formadores, lo que limité su capa-
cidad para aprovechar plenamente el potencial de estas herramientas. De hecho, muchos de ellos
simplemente revirtieron las versiones en linea de sus practicas pedagogicas tradicionales que habian
utilizado antes de la epidemia y el posterior confinamiento. En esencia, el profesorado continu6 con
el mismo enfoque que antes. Una de las razones del retraso de Italia en establecer la didactica de la
Historia como un campo de estudio distinto y separado es, sin duda, la influencia duradera del idea-
lismo italiano de Giovanni Gentile, autor de la unica reforma global de la escuela italiana que hizo
época, llevada a cabo en 1923, y de su pensamiento pedagogico, basado en la conviccion de que el
conocimiento del contenido de una disciplina conlleva naturalmente la capacidad de ensefiarla, lo que
hace superflua la técnica didactica.

Sin embargo, mientras que la integracion de la ensenanza de la Historia con la de otras disci-
plinas humanisticas se ha producido con un retraso comparable, no ha ocurrido lo mismo con otras
asignaturas. Las matematicas, por ejemplo, cuentan con una larga tradicion de reflexion sobre la
didactica que se remonta a principios del siglo XX, mientras que la geografia tiene una sélida base
académica y un nimero considerable de miembros en la Asociacion Italiana de Profesores de Geo-
grafia, fundada en 1955.

En los afios noventa se produjo un modesto avance en la reflexion sobre el tema, a raiz de la
ley de reforma de 1990, que confi6 a las universidades la formacion del profesorado de secundaria
mediante la creacion de escuelas de especializacion de posgrado. Anteriormente, el futuro profeso-
rado accedia a la ensefianza escolar a través de un concurso que evaluaba los conocimientos disci-
plinares, pero no la preparacion didactica. La ley de 1990 impulsé a algunas disciplinas a reflexionar
sobre los aspectos didacticos de su ensefianza. Por ejemplo, la Sociedad Filosodfica Italiana cred una
comision didactica especial, mientras que los italianistas fundaron en 1996 una asociacion cientifica
centrada en los aspectos didacticos. En cambio, la Junta Central de Estudios Historicos, que repre-
sentaba entonces a los historiadores, no aprovech¢ la ocasion para iniciar una reflexion sobre el tema.
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Durante este periodo, la ensefianza de la Historia apareci6 en algunas universidades italianas, pero se
trat6 de casos aislados que no tuvieron un impacto significativo, a excepcion de los cursos impartidos
por Antonio Brusa en la Universidad de Bari e Ivo Matozzi en el Alma Mater Studiorum de Bolonia
(Cajani L. 2019).

Ademas, la experiencia de las Escuelas de Especializacion del Profesorado (SISS), puestas
en marcha entre 1999 y 2000, no contribuy6 al desarrollo de una reflexion sustancial sobre el tema.
Tras el cierre de estas escuelas entre 2008 y 2009, la formacion del profesorado ha sido objeto de
proyectos ministeriales bastante ambiguos, como el Practicum Formativo Activo (AFA) y los Cursos
Habilitantes Especiales.

El reciente resurgimiento del interés por la didactica de la Historia y su ensefianza puede atri-
buirse a la introduccion de cursos universitarios disefiados para facilitar la adquisicion de los 24 CFU
(Créditos de Formacion Universitaria) necesarios para convertirse en profesor de secundaria. La mi-
tad de ellos deben obtenerse a través de la didactica disciplinar. Estos cursos se han convertido en una
parte obligatoria del plan de estudios desde la reforma del sistema de contratacion del profesorado de
secundaria. La titulacion que antes se exigia para acceder a la oposicion (diploma antiguo o de un solo
ciclo) ya no es suficiente para participar en oposiciones ordinarias ni para figurar en las clasificacio-
nes provinciales (GPS) y escolares. Posteriormente, se introdujo la posibilidad de asistir a cursos de
formacion de tres afios (FIT) para quienes hubieran superado las oposiciones docentes (Decreto-Ley
59/2017). A esto le siguid la perspectiva de los cursos de formacion de tres afios (FIT) dedicados a los
ganadores de las oposiciones docentes (Decreto Ley 59/2017) y los cursos de formacion inicial para
profesorado de secundaria de los grados I y II, conocidos como el DPCM 60 CFU, impuestos por el
Decreto Ley n.° 36 de 30 de abril de 2022 incluido en el maxi decreto del PNRR (Plan Nacional de
Recuperacion y Resiliencia), fuertemente apoyado por el ex ministro de Educacion Patrizio Bianchi.

Esta evolucion legislativa ha dado lugar a un importante grado de reflexion sobre la didactica
disciplinar y, al mismo tiempo, sobre la didéctica de la Historia. Esta reflexion ha venido motivada
por un dato fundamental: la ausencia de cursos universitarios especificos en el campo de la didactica
de la Historia y la falta de experimentacion con metodologias innovadoras para la ensefianza del co-
nocimiento histdrico. Por ejemplo, no existen programas de doctorado dedicados a esta disciplina de
ensefianza, a pesar de las declaraciones especificas de los Sectores Cientificos Disciplinares (SSD)
que se refieren a ella como una obligacion (Decreto Ministerial n® 639 de 02.05.2024, Anexo A). No
existen verdaderos centros de investigacion académica especializados en este campo. Es evidente que
la falta de reflexion cientifica y de seguimiento de las numerosas iniciativas que han contribuido al
desarrollo de la disciplina pedagogica ha hecho que la mayoria de las propuestas significativas rea-
lizadas por el escaso profesorado implicado sigan siendo en gran parte desconocidas. Esta situacion
sugiere que, por lo que respecta a Italia, no es posible hablar de experiencias homogéneas, sino mas
bien de intentos, algunos de ellos exitosos, de sistematizar una multiplicidad de experiencias. Una
de ellas es la Sociedad Italiana de Didactica de la Historia, fundada en abril de 2002. Finalmente se
ha creado en Italia una sociedad cientifica dedicada a la ensefianza de la historia. Esta iniciativa, di-
rigida por historiadores y académicos de diversas disciplinas, ha reunido a personas de instituciones
académicas y educativas con un interés comun en la investigacion sobre la enseflanza de la Historia,
sus aplicaciones publicas y las actividades de formacion relacionadas. Esta colaboracion entre las
comunidades académica y educativa es un paso importante para promover el didlogo interdisciplinar
y el intercambio de conocimientos. El primer compromiso publico tuvo lugar en otofio de 2023.

Al contrario de lo que ocurre en otros paises, como Francia o los Paises Bajos, donde las re-
flexiones teodricas sobre este tema han dado excelentes resultados desde la perspectiva de la practica
docente (Cajani, 2019), en Italia falta investigacion cientifica sobre este tema. El punto crucial, sin
embargo, es no entrar en un conflicto ideoldgico con el idealismo de Giovanni Gentile que subsiste
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en los métodos de ensefianza de la Historia en Italia. Esto se manifiesta a menudo en una critica ve-
hemente y controvertida del método de conferencia frontal que ha llegado a simbolizar esa época. Es
importante reconocer, en cambio, que ha pasado un siglo desde aquella importante reforma escolar.
El advenimiento de la tecnologia, en particular de Internet, hace ahora imperativa una reflexion inte-
gral sobre la construccion de estrategias y metodologias de ensefanza, teniendo en cuenta la estrecha
relacion entre conocimientos y habilidades y el hecho de que uno no puede existir sin el otro. Por lo
tanto, debe existir un equilibrio entre ambos. No es posible que el «hacer» prevalezca sobre el «saber»
porque el saber, para ser tal, requiere estudio, reflexion y tiempo, de los que no se dispone actualmen-
te en el contexto del sistema escolar moderno. Ademas, estos enfoques deben estar dirigidos por el
alumnado y no por el profesorado.

Es importante sefialar que los métodos de ensefanza son intrinsecamente subjetivos y pueden
influir significativamente no s6lo en el éxito académico en el aula, sino también en la percepcion de
la propia disciplina. En la era actual, muchos individuos participan en el acto de ensefiar Historia.
Como resultado, los historiadores, que solian ser los custodios exclusivos de esta funcion, se ven
obligados a navegar por un fenémeno que Del Bo (2024, p. 13) denomina «historia prét a porter» o
«historia pop», narrada por comunicadores que no son necesariamente historiadores formados, pero
que, no obstante, se esfuerzan por construir una Historia accesible a un publico diverso. En un con-
texto de recursos limitados y ante el reto de captar la atencion de un alumnado con poca capacidad de
atencion, ;como pueden los académicos y el profesorado desenvolverse con eficacia en el panorama
educativo actual? Es imperativo que aprendan a utilizar las herramientas de la tecnologia en su bene-
ficio, aprovechando su formacion y preparacion académicas, al tiempo que reconocen la importancia
perdurable de los libros y la lectura. Para ello, deben tener un enfoque multimodal, integrando otras
formas de comunicacion mas acordes con las necesidades de su publico mas joven. Es evidente que
se trata de un momento crucial, de un cambio de paradigma, como se ha subrayado muchas veces en
esta publicacion. Sin embargo, creo que no hay alternativa en este momento, sobre todo en respuesta
a la pregunta «;para qué sirve la Historia?», que a menudo se plantea a los educadores de Historia
dentro y fuera del aula. No basta con decir que la Historia es siempre nueva y que proporciona las
herramientas para comprender la realidad del presente e influir en la del futuro. Es imperativo asumir
el compromiso de hablar un lenguaje comun que logre atraer la participacion de todos, profesorado
y alumnado por igual. En una sociedad de la informacion como la nuestra, la comunicacion ha asu-
mido un papel fundamental, lo que exige la adquisicion de competencias operativas que garanticen
una comunicacion eficaz, preservando al mismo tiempo los aspectos narrativos que han caracterizado
historicamente la difusion de la Historia. Sin estos esfuerzos, los historiadores corren el riesgo de vol-
verse irrelevantes en la construccion y narracion de los procesos historicos, que siempre han sido ne-
cesarios para comprender la realidad y defender un patrimonio histérico, artistico y medioambiental
tan valioso como el italiano. La proteccion de este patrimonio depende en gran medida de la calidad
del conocimiento histérico del conjunto de la sociedad.

Italia necesitaria una reforma global del sistema, en la linea de la reforma Gentile, que abar-
cara todos los niveles educativos, desde la educacion preescolar hasta la universidad, y que tuviera
en cuenta los retos de la sociedad contemporanea. A pesar de la limitada inversion en educacion, la
escuela debe seguir desempenando un papel central en la salvaguardia de la democracia y el bien
comun.
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Resumen

Este articulo defiende la ensefianza de la Historia desde una concepcion disciplinar opuesta a la dimension civica
y memorialista que comiinmente se defiende. Para ello realiza un analisis de los rasgos definitorios de la Historia como
disciplina académica para defender una concepcion de la disciplina realista y objetivista. Desde esta caracterizacion se de-
fiende un tipo de ensefianza de la Historia basada en el trabajo sobre los rudimentos del oficio de historiador y dirigida a la
adquisicion del pensamiento historico en la linea de P. Seixas y otros. Finalmente, se deslindan las actividades que caben
en la asignatura y aquellas que pertenecen a otro ambito y se defiende que muchas de las actividades que se proponen
desde la memoria historica son perfectamente asumibles desde una concepcion disciplinar de la asignatura. La conclusion
es que los contenidos axioldgicos relativos a la educacion civica no corresponden primariamente a la asignatura de
Historia, sino disciplinarmente a la Filosofia Politica y educativamente al conjunto de la comunidad educativa.

Palabras claves: Enseiianza de la Historia, Memoria historica; Objetividad; Educacion civica; Politica y edu-
cacion.

Abstract

This article advocates the teaching of History from a disciplinary conception as opposed to the civic and memo-
rialist dimension that is so often defended. To do so, it analyses the defining features of History as an academic discipline
in order to defend a realistic and objectivist conception of this discipline. With this characterization, it is defended a
conception of History based on work about the rudiments of the historian’s craft that addresses acquiring historical think-
ing in line with P. Seixas and others. Finally, the activities that can be included in the discipline are distinguished form
those that belong to another domain, although it is outlined that many of the activities proposed from the perspective of
historical memory are perfectly acceptable from a disciplinary conception of the subject. It is concluded that axiological
contents related to civic education do not correspond mainly to the subject of History, but relate disciplinarily to Political
Philosophy and educationally to the education community on the whole.

Keywords: History Education; Historical Memory,; Objectivity, Citizenship Education; Politics and Education.

La ensefianza la Historia es una cuestion que tiene atareados a educadores y profesionales de la dis-
ciplina en los ultimos afos. Parece claro que las diferentes justificaciones tradicionales del sentido
de la ensefianza de la Historia afrontan serios problemas de fundamentacion. Se da por hecho que ha
perdido vigencia la vision de una Historia legitimadora del proceso de construccion nacional; en el
campo alternativo, se ha desmoronado la creencia en una ley cientifica del devenir histérico que mar-
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que la senda hacia la emancipacion de la humanidad; y, para empeorar la situacion, la propia nocion
de progreso se tambalea a merced de los nuevos vientos postmodernos. Asi las cosas, la cuestion que
se plantea es qué sentido tiene seguir ensefiando Historia a nuestros jovenes.

En cualquier foro educativo, esta pregunta seria tomada como una provocacion por el pro-
fesorado de Historia y sus miembros se alzarian al unisono para argiiir indignados que la Historia
sigue siendo fundamental para la comprension critica del presente y para cimentar una ciudadania
democratica. Este articulo pretende problematizar la segunda parte de esta respuesta. La centralidad
de la Historia en la comprension del presente esta fuera de toda duda, pero ;por qué hemos llegado a
interiorizar como un axioma su papel fundamentador de la ciudadania democratica? Cabe insistir en
el por qué, porque el como no es dificil de dilucidar. Desde la actual hegemonia competencial en la
que la supervivencia de cualquier conocimiento se justifica por su utilidad, la ciudadania, y la memo-
ria concomitante, parecen haberse convertido en la tabla de salvacion curricular de la Historia como
asignatura. A diferencia de materias como la agonizante Filosofia, nosotros si que podemos responder
desafiantes a la pregunta de para qué sirve nuestra asignatura: para formar ciudadanos.

El éxito de esta formulacion ha tenido el efecto perverso de que hayamos acabado por inte-
riorizar como una verdad indiscutible aquello que deberia ser un mero argumento coyuntural deses-
perado de supervivencia curricular. Asi, una parte importante del profesorado de Historia y de los
propios historiadores parecen satisfechos con centrar su labor en la restauracion de memorias colec-
tivas preteridas y en la construccion de ciudadanias democraticas; en otras palabras, con subrayar la
dimension civica de la ensefianza de nuestra disciplina y en algunos casos de la propia disciplina. Esta
distincion entre la disciplina y su ensefianza no resulta baladi, aunque buena parte de los participantes
en los debates parecen esquivarla. ;La mision civica se limita a la enseflanza o impregna de lleno la
propia disciplina? Y con relacion a ello, ;la ensenanza de una disciplina tiene una naturaleza diferen-
te a la propia disciplina mas alla del grado de dificultad? En otros términos, ;ensefar una disciplina
es una iniciacion en sus rudimentos de trabajo (Miralles, Molina y Ortufio, 2011, p. 9) o Ginicamente
una divulgacion de sus resultados? Porque ambas cosas no son en absoluto equivalentes. En nuestro
campo, ;podemos aceptar la externalizacion de la ensefianza de la Historia como usos de la Historia?
(Pérez, 2009, 41).

Este articulo parte de un posicionamiento claro ante estas cuestiones. Uno, la disciplina his-
torica no puede subordinarse a las necesidades civicas del presente y, dos, ensefiar historia es iniciar
a los jovenes en la mirada del historiador y no s6lo divulgar de manera mas o menos atractiva sus
resultados. La traduccion didactica de estas posiciones de partida nos conduce a un planteamiento
muy alejado de las propuestas mas populares en la actualidad.

La asignatura de Historia como formacion civica

Las propuestas didacticas que subrayan la dimension civica para el presente de la ensefianza de la
Historia parten de respuestas opuestas a ambas cuestiones. De un lado, parecen decantarse mayorita-
riamente por la idea de que la propia Historia como disciplina se justifica en el presente; de otro, son
unanimes en la concepcion eminentemente divulgadora con fines civicos de su ensefianza. Esto se
traduce en un acercamiento a la historia que prioriza la proyeccion hacia el pasado de los problemas
que afectan a nuestra convivencia en el presente. En tltima instancia, se trata de construir un relato
que se adecte a los actuales equilibrios y legitime la multiplicacion de agentes historicos, incluyendo
a los nuevos colectivos que afirman su identidad en nuestros dias. Es obvio que el principal problema
de esta historia que se presenta como progresista e inclusiva no es otro que el mas craso anacronismo,
el principal enemigo tradicional de la Historia. La tan cacareada interrogacion del pasado desde el
presente parece traducirse en la reduccion del primero a un decorado en el que escenificar nuestras
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vicisitudes actuales. En realidad, no se pregunta nada porque no nos importa la respuesta; sélo que-
remos la ambientacion. Tal concepcion se enfrenta al escollo de que, como nos recuerda insistente-
mente el giro cultural desde hace mas de tres décadas, la experiencia y el significado de la opresion
en el pasado era muy diferente a los actuales y, por tanto, gran parte de los colectivos que rastreamos
desde el presente apenas podian concebirse a si mismos en otro periodo. Pareciera, pues, que las pro-
puestas novedosas se anulan entre si. Pero dejemos estas contradicciones historiograficas y vayamos
a lo meramente didactico.

El fundamento didactico de estas propuestas es plantear en escenarios del pasado una serie de
actividades para que los estudiantes fijen en sus mentes unos principios aplicables a las sociedades
del presente. Se trata de un proceso de asuncioén de proposiciones axioldgicas en las que el pasado
no juega mas que un papel motivador para unos aprendizajes que no se derivan de ¢l, pues no se le
concede ninguna sustancialidad propia. De esta forma conseguimos que los estudiantes interioricen,
por ejemplo, el rechazo a la desigualdad legal sin haber comprendido absolutamente nada de la socie-
dad medieval. O que, ante el maravilloso pasaje sobre la escuela de Camus (1994, pp.120-152) en el
que el premio Nobel rinde tributo al maestro que intervino de manera determinante en la continuidad
de sus estudios, los estudiantes de magisterio, en lugar de un héroe, s6lo vean un monstruo porque
daba alguna bofetada de tanto en tanto. O que establezcan que la principal caracteristica del régimen
nazi era que no respetaba la diversidad. Uno se queda atdnito por la trivialidad de estos planteamien-
tos y mas tarde se rebela con furia contra tamafa banalidad, pero los estudiantes no tienen ninguna
responsabilidad en esta particular percepcion. No hay nada en sus actitudes ante el estudio y en sus
conocimientos diferente a los nuestros, salvo afios de una ensefianza de la Historia dirigida a un ob-
jetivo muy alejado del desarrollo del cualquier tipo de mirada histdrica. En este punto, el problema
ya no es el anacronismo, sino una cuestion puramente didactica. Es obvio que los aprendizajes que
se derivan de esta concepcion de la Historia estan muy lejos de constituir aprendizajes significativos,
pues no surgen del trabajo critico sobre el pasado, sino de la asuncion de principios que se ilustran en
el pasado con total independencia de él. Esta concepcion da cuenta de una deficiencia generalizada
de nuestra pretendida educacion civica: el pensamiento critico ni se desarrolla ni ejerce, sino que se
memoriza, es decir, el alumnado asume las conclusiones preestablecidas por nosotros sin haber lle-
gado realmente a ellas.

Otro conjunto de objeciones se deriva de la dimension abiertamente politica que esta concep-
cion de la asignatura plantea. Podemos hablar de principios civicos, pero a nadie escapa que comun-
mente se trata de un eufemismo para dulcificar el tratamiento de cuestiones abiertamente ideoldgicas
y politicas. Obviamente, nada es neutral, todo es politico..., pero hay grados. Desde una posicion que
otorgue entidad propia a la disciplina histérica podemos establecer los marcos posibles de la inter-
pretacion del pasado. A pesar de todos los problemas que se examinaran mas adelante, el abanico de
lo que puede decirse no es tan amplio como podria parecer a primera vista. Por el contrario, existen
consensos historiograficos que acotan el campo y, por tanto, dejan fuera a mucho de lo que circula
por otros medios. Sin embargo, desde una concepcion que reduce la disciplina a la politica, los cri-
terios para dirimir las pugnas ideoldgicas del presente proyectadas hasta el pasado no se perfilan con
facilidad. La respuesta comun parece ser entronizar nociones procedimentales como democracia o
pluralismo que, cuanto menos en historia, no garantizan ningun resultado cierto. Como establecia
el intelectual catdlico francés de entre siglos Charles Péguy (cit. por Todorov, 2010, p. 37), “por la
declaracion de los derechos del hombre (...) se puede declarar la guerra a todo el mundo mientras
el mundo sea mundo”. Ciertamente, este problema afecta en general a la dimension axiologica de la
educacion, como transmitir principios politicos y valores sin caer en el adoctrinamiento, pero, enton-
ces, la cuestion es por qué queremos zambullirnos en un terreno tan pantanoso como si la disciplina
no tuviera ya bastantes problemas de por si.
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Finalmente, la ultima critica a la concepcion civica de la ensefianza de la Historia tiene que
ver con su caracter contradictorio con su propio punto de partida. Estas propuestas suelen partir de
una critica demoledora a la historia tradicional con trasfondo nacionalista e intencionalidad moral.
Sin embargo, paraddjicamente, acaban abrazando con pasion una reduccion de la ensefianza de la
disciplina a las lecciones de la historia. Desde luego, ya no aquellas que legitiman el etnocentrismo
colonialista burgués occidental patriarcal, sino las que resultan de una reconstruccion de la disciplina
sobre “saberes criticos de unas personas cuya ciudadania les reclama la libertad y pluralidad de iden-
tidades” y coadyuban a “construir una democracia basada no en identidades verticales y solipsistas,
sino plurales, antidogmaticas y antiesencialistas” (Pérez, 2009, pp. 54 y 55). Objetivos loables todos
ellos, sin duda, pero, al fin y cabo, lecciones.

Frente a esta deriva civico-politica, la concepcion que se defiende en este articulo es que la
ensefianza de la Historia en la escuela no debe basarse en la memorizacion de lecciones civicas, ni si-
quiera en su construccion significativa, sino en el entrenamiento progresivo en el uso de instrumentos
de anélisis critico del pasado, en la iniciacion en la mirada del historiador. Esto no parte de ningtin ob-
jetivo sustantivo preestablecido mas que la adquisicion de las competencias del analisis historiografi-
co y de un conjunto de valores epistémicos derivados de ¢l, que es algo bien diferente del recitado de
enunciados sustantivos que nosotros hemos decidido que son criticos. Se trata de basar la asignatura
de Historia en esa forma de conocer el pasado que se fue deslindando historica e historiograficamente
de otros enfoques como la épica o la literatura para plantear desde departamentos universitarios una
determinada manera de aproximarse al pasado que ahora parece sucumbir ante una renovada ofensiva
de la ideologia, la politica, las emociones y los sentimientos. En tltima instancia, se trata de ensefar
la disciplina, aunque para ello sea necesario previamente definir qué entendemos por tal.

A vueltas con la objetividad y la neutralidad

Las posiciones que priorizan la dimension axiologica suelen partir de la premisa de la negacion de la
posibilidad de la objetividad en Historia (Berger, 2019). Perseveran en que cualquier pretension de
objetividad no s6lo es imposible, sino ademas mala fe, es decir, voluntad de ocultar la propia ideo-
logia del objetivista. Frente a tal manipulacion suele erguirse el compromiso civico del historiador
(Riisen, 2019), que parece suscitar el aplauso unanime. Tal pasion por la dimension politica suscita el
interrogante acerca de cudles fueron las razones que llevaron a muchos a ingresar en esta comunidad
disciplinar. Esta querencia ideoldgica puede incluso llevar a pensar en una especie de transmutacion
epistémica desde el objetivismo determinista de las leyes de la Historia al subjetivismo activista como
ultimo recurso para el alcanzar el mismo fin.

Desde el campo ideoldgicamente opuesto, la misma negacion de la objetividad suele funda-
mentarse en un planteamiento epistémico mucho mas radical: el cuestionamiento de la existencia
de la propia realidad, y mucho mas de la historica a la que tan dificil resulta acceder. Desde esta
perspectiva, no importa tanto la presencia de ideologia (al fin y al cabo, eso de la emancipacion de la
humanidad no esta desprovisto de cierto atractivo retdrico) como la inexistencia de algo externo al
propio discurso sobre el que aplicar alguna regla de correspondencia. En ultima instancia, la realidad
historica no seria mas que un constructo preferentemente lingiiistico fruto del intento de los historia-
dores de acceder a ella. Para la postmodernidad no nos quedan mas que textos de textos sobre los que
construir narraciones multiples con pretensiones de efectividad retorica.

En conclusion, la disciplina tal y como se ha venido configurando a lo largo de dos siglos se ve
sometida a un fuego cruzado dirigido a socavar su principal fundamento que no es otro que la preten-
sion de conocimiento racional del pasado basado en algin tipo de correspondencia con los vestigios
de la realidad de ese momento. Esto es lo que la distingue de otras formas de aproximacion al pasa-
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do como la épica, la hagiografia, la literatura o la simple moralina. El criterio de demarcacion de la
Historia como disciplina es puramente procedimental: la critica de fuentes. Podria pensarse que esta
fue la aportacion fundacional de Ranke al oficio en el segundo cuarto del siglo XIX (Canales, 2021,
p.44); una regla de oro que, salvo casos criticos de ultra-teorizacion estructural, todos hemos respe-
tado mas alla de nuestras diferencias teoricas. En realidad, las abrumadoras e inmisericordes criticas
a Ranke no se derivaban tanto de su ideal de critica de fuentes, sino de su negativa a elaborar leyes
generales a partir de los resultados de tal proceso. Esto era lo que se le estaba reprochando cuando se
le acusaba de positivista aferrado a los hechos: no las reglas de produccion del dato, sino su rechazo
a proseguir el proceso de conocimiento propio de cualquier ciencia social. Entiendo, pues, que pode-
mos aceptar como punto de partida que la produccion de evidencias empiricas relevantes (Longino,
1990, p. 43) del pasado de acuerdo con algunas reglas ha constituido la base del oficio de historiador.

Es posible que los historiadores estemos pasando una fase de descreencia sobre los valores
epistémicos de nuestro oficio. De hecho, la cuestion de la compleja relacion con el pasado es un topi-
co de la disciplina, casi un ejemplar en términos kuhnianos. Se insiste en que se interroga al pasado
desde el presente y desde las inquietudes particulares de un historiador situado. Todos hemos escrito
ensayos al respecto como ejercicio inicidtico en nuestro proceso de formacion como historiadores y,
mas tarde, todos hemos empezado nuestras clases atacando despiadadamente la idea de una Verdad
pasada con mayuscula que la Historia reproduce. Personalmente, cada dia me sorprende mas el ahin-
co con que colegas rigurosos se aplican a deslegitimar su trabajo. Si la objetividad no es posible, ;qué
hacemos invirtiendo horas en algo tan tedioso como el vaciado de un censo? ;Por qué no priorizamos
la elegancia retorica ajustando los resultados? De manera similar, en la docencia parece dificil encon-
trar a un profesorado que se entregue con tal pasion a desfundamentar de entrada su propia materia.
No cabe imaginar a ningin profesor de Fisica que comience el curso dirigido a chicos de 14 afos
insistiendo en que las complejas formulas matematicas que van a tener que aprender a aplicar no son
mas que formalizaciones contingentes resultado de datos construidos por los aparatos de los cientifi-
COS y sus propias teorias y que, en Ultima instancia, el &tomo no es mas que un constructo metafisico.
Mirado con perspectiva, nuestra insistencia en los problemas de la objetividad en la Historia parece
derivarse de una honrada reaccidon antipositivista, que pocas disciplinas ejercen, con el objetivo de
desterrar concepciones simplistas y triviales e instaurar algunas cautelas como valor epistémico en
el pensamiento histdrico. Ahora bien, en la actualidad la novedad estriba en que parte de estas consi-
deraciones no son ya nobles aprendizajes concomitantes al oficio, sino un malintencionado torpedo
contra su linea de flotacion, ya sea porque la propia realidad no existe, como se ha expuesto con
anterioridad, o porque cualquier intento de acceder a ella esta irremediablemente contaminado por
nuestras presunciones axiologicas.

Planteadas asi las premisas, la conclusion no puede ser otra que la negacion del conocimiento
historiografico como una instancia diferenciada de valores, ideologias, confesiones, sentimientos y
emociones. En su version radical, todo vale; cualquier cosa sobre el pasado puede ser dicha, pues
su aceptacion se basa en la posesion de recursos retdricos suficientes para convencer, o de poder
para imponerla (no olvidemos esta pragmatica derivacion mucho mas frecuente). En su version mas
contenida, no se trata de que todo valga, sino de que las reglas de validacion de una afirmacion histo-
riogréfica no radican ya en ningun mecanismo de ajuste con las evidencias empiricas relevantes del
pasado, sino que operan en otro ambito. ;Cual? Esa es la cuestion que no se nos aclara. Se deduce
que en el ético o en el politico, ya sea en su version de didlogo recurrente a la busqueda del consenso
o en la abierta guerra cultural, pero también en el estético y en el emocional. En todo caso, ya no en
las reglas tradicionales del oficio.

Siendo realistas, contra la posicion postmoderna no hay mucho que argumentar. Alla cada
cual con la retorica que escoge ante un cancer. Pero si que cabe plantear algunas puntualizaciones a
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quienes derivan la imposibilidad de objetividad del compromiso politico del historiador. En verdad,
resulta paraddjico que gran parte de estas modernas argumentaciones partan de una rancia concepcion
decimondnica de la objetividad como ajuste a una Verdad esencial existente que ya habia sido supera-
da mucho antes del desafio postmoderno. Ciertamente, la evolucion de la nocion de objetividad en la
Filosofia de la Ciencia del siglo XX ha sido radical. Se ha pasado de su caracterizacion clasica por el
neopositivismo desde la idea de que la ciencia no tenia sujeto y se elaboraba desde ningun lugar (por
tanto, era absolutamente objetiva y neutra) a posiciones que rechazan la posibilidad de cualquier tipo
o grado de objetividad (postmodernidad, parte de la sociologia y de la historia de la ciencia). Sin em-
bargo, a pesar del atractivo de estas posiciones radicales, el grueso de la Filosofia de la Ciencia que se
ha ido desarrollando a partir de Kuhn se encauza en el esfuerzo por teorizar formas aceptables de ob-
jetividad con nociones como la de “grados de objetividad” o “intersubjetividad”, entre otras (Gomez,
2003, pp. 299-305). Esta teorizacion se produce en el marco del nuevo realismo, el nuevo empirismo
(incluyendo al empirismo feminista) o el nuevo experimentalismo, corrientes en las que se insertan
fildsofos tan relevantes como H. Longino (1990), P. Kitcher (1993) e I. Hacking (1983), entre otros.
En términos generales, estos fildsofos ponen el acento en la dimension social e intersubjetiva,
e incluso convencional, de la investigacion. No obstante, otorgan un espacio central a los resultados
de la investigacion, es decir, a los datos obtenidos a través de la manipulacion de los hechos que se
investigan. En este contexto, la objetividad reside en el uso de métodos, procedimientos y técnicas
intersubjetivamente probados y aceptados (acordados) en las comunidades cientificas, en la obten-
cioén de los mismos resultados en diferentes experimentos o investigaciones, en el reconocimiento
intersubjetivo de los datos obtenidos e, incluso, en la convergencia hacia la verdad. Como afirma E.
Agazzi (1996, p. 31), lo que es observado usando ciertos instrumentos con las reglas de uso correctas
es lo que la comunidad cientifica acepta sin objeciones. Asi, pues, los instrumentos y procedimientos
son convencionales, pero lo que puede ser hecho con ellos y los resultados obtenidos no los son.
Este tipo de objetividad es el que deberia regular la investigacion histérica. Siguiendo la
perspectiva de Longino, el primer estadio de la objetividad en Historia dependeria de la capacidad de
los historiadores de realizar una explicitacion efectiva de sus criterios operativos de objetivacion, es
decir, de poner sobre el tapete las operaciones que permiten establecer qué es un dato y si ese dato esta
contrastado y, por tanto, se convierte en candidato a evidencia empirica relevante. Como se indico
mas arriba, en esto hemos estado practicamente desde Ranke y, en tltima instancia, en ello segui-
mos la mayoria de los integrantes del oficio, a pesar del desafio postmoderno y la popularidad de las
nuevas aproximaciones al pasado. Desde esta perspectiva, la objetividad deja de ser una cuestion de
acceso a la Verdad con mayuscula para convertirse en un acuerdo intersubjetivo sobre las reglas que
regulan la manera de producir y manipular las fuentes historicas, es decir, sobre las reglas del oficio.
Desde luego, esta distincion no elimina el problema de la implicacion valorativa e ideologica
del historiador en la practica propiamente historiografica. La incidencia de los valores, intereses,
ideologia y prejuicios del cientifico social en la investigacion constituye un clasico de la reflexion
sobre las ciencias sociales que, lejos de resolverse, se ha ampliado a las propias ciencias naturales,
especialmente por parte de las filosofas de la ciencia feministas. Longino defiende que toda actividad
cientifica supone unas asunciones axiologicas de trasfondo que el método cientifico es incapaz de eli-
minar en la investigacion y, por tanto, en sus resultados. Para esta autora, la Uinica forma de afrontar
este tipo de elementos presentes en el quehacer cientifico seria objetivarlos a través de su explicita-
cion, es decir, sometiéndolos a la consideracion publica dentro de las comunidades cientificas que
pueden asi abordarlos de forma critica (Gémez, 2004, p. 161).
Este reforzado protagonismo de la comunidad cientifica en el acuerdo sobre las reglas y en la
discusion del background de los investigadores sonara a algunos como la victoria definitiva del relati-
vismo y la politica, pero en verdad se trata de algo mucho mas prosaico. Lo que estd en juego no son
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las grandes visiones sobre la justicia o la emancipacion de la humanidad, sino simplemente el tipo de
operaciones que resultan aceptables para sustentar nuestras afirmaciones. En nuestro caso, ;podrian
ser otras? Sin duda, pero ya no serian las de la disciplina que desde hace mas de un siglo conocemos
como Historia.

En definitiva, la Historia como disciplina es un discurso sobre el pasado entre muchos otros;
pero no todos esos discursos sobre el pasado son Historia, sencillamente porque no cumplen un
conjunto de reglas y operaciones que definen el oficio. En otros términos, la Historia no es el tnico
discurso sobre el pasado, pero es el unico que es Historia. Llegados a este punto se entiende que
la Historia como disciplina académica es un conocimiento diferenciado que se sostiene sobre unas
premisas que definen el consenso constitutivo de la comunidad de historiadores. En primer lugar, se
situa la aspiracion a la objetividad. Como defiende P. Zagorin (2004. p. 96), la objetividad “no es una
quimera sino un aspecto de la razén histérica que no puede ser abandonado como objetivo o criterio
sin abandonar también la propia historia como una de las principales ciencias humanas y sociales”.
O como, tras multiples y cansinos circunloquios, acaba por reconocer H. Paul (2016, p. 222), no se
trata de renunciar a otras relaciones con el pasado, sino de “privilegiar la relacion epistémica sobre el
resto”, que significa aspirar a la objetividad. Sencillamente, no podemos concebir la Historia como
disciplina sin ese horizonte. En segundo, algtin tipo de realismo, siquiera convencional, sin el cual tal
pretension no tendria sentido: forzosamente debe existir algo fuera de nuestro discurso al que ajustar-
lo objetivamente. Finalmente, determinados procedimientos y operaciones para obtener y someter a
critica a las fuentes y producir evidencias empiricas relevantes. Ciertamente, no es demasiado, pero
si lo suficiente para desbrozar la selva de propuestas que tenemos ante nosotros.

Esta concepcion de la Historia como oficio deja fuera muchas facetas que ahora fascinan y
que pretendemos introducir en la asignatura en la escuela. De entrada, plantea una distincion entre
Historia y los usos publicos del pasado, que van mucho maés all4 de la ensefianza y la divulgacion. No
podemos negar la intrinseca relacion entre lo uno y lo otro, pero no parece posible identificar ambas
esferas. Antes de que se esgrima la caducidad de la distincion entre cualquier ciencia y su aplicacion,
debemos tener presente que en nuestro caso el debate fundamental no se plantea entre la Historia y
sus usos publicos, sino que versa sobre los usos publicos de los discursos sobre el pasado en general,
que, de acuerdo con lo expuesto con anterioridad, pueden ser Historia o no.

En este punto, no nos queda otra que hacer frente al elefante en la habitacion: la memoria. Al
menos en Espafia, la memoria estd de moda. De hecho, los términos memoria e historia se usan como
sinonimos y libros claramente de Historia se titulan memoria, incluso cuando responden al mas ran-
cio quehacer positivista. No obstante, memoria e Historia siguen siendo términos en ultima instancia
contradictorios si se atiende a la pretension de objetividad arriba expuesta, por mucho que el cues-
tionamiento de tal distincién constituya un fopos de las reflexiones historiograficas mas modernas
(Pérez, 2012, p. 252, Diez, 2020, p. 122). La memoria es plenamente subjetiva y ni siquiera existen
reglas para ella. Nadie nos obliga a someter nuestra reconstruccion presente del pasado a algln tipo
de procedimiento, ni aun para evitar el mas burdo enmascaramiento narcisista, mientras que si que
existen reglas para lo que puede ser considerado Historia. Aunque solo fuera por esta asimetria de
requerimientos, la expresion memoria historica resulta un oximoron. De hecho, el propio Halbwachs
(2004), cuya cita se arrastra encadenada por los adalides de la memoria, establecia una contraposicion
radical entre memoria colectiva e Historia al sefialar que el avance de la Historia destruye la primera
precisamente por su objetividad (Huici, 2007, p. 32). Sea como sea, la llamada memoria historica
requiere de un relato del pasado con una clara intencionalidad politica en el presente que puede le-
gitimamente tergiversar e incluso falsear ese pasado; la Historia sencillamente no puede, y quien lo
haga no deberia formar parte del oficio. No se trata de denostar, sino simplemente de separar planos.
Historia y memoria son cosas diferentes, de la misma manera que lo son la Etica y la Politica, y su
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confusiodn si que es malintencionada, ademas de peligrosa (Muguerza, 1986, p. 30).

(Es nociva entonces la existencia de historiadores comprometidos? En absoluto. De hecho, un
autor usualmente citado por los criticos de la objetividad como Riisen (2019) distingue entre objeti-
vidad, a la que no renuncia, y neutralidad, cuya imposibilidad defiende. En el mismo sentido, Haskell
(1998, p. 150) sentencia desafiante: “No veo nada que admirar en la neutralidad. Mi concepcion de
la objetividad (que creo que es ampliamente compartida, si quiera tacitamente, por los historiadores
hoy) es compatible con el compromiso politico fuerte”. Objetividad y neutralidad no serian, pues,
equivalentes. En contra de la posicion clasica que separa entre investigador y ciudadano y reclama
que no se mezclen los ambitos, parece mas plausible reconocer que el compromiso social y politico
juega un papel notable en el desarrollo de cualquier disciplina social. De hecho, no cabe duda de que
la atencion sobre determinados temas surge de tal compromiso. Esto es obvio en el caso del movi-
miento obrero y mas todavia en las mujeres, o los colectivos subordinados como determinados grupos
étnicos o los gais y queers. Nadie puede postular en serio que esos temas se hubieran puesto sobre la
mesa y hubieran desempefiado su actual papel si no hubiera sido por el compromiso de algunos pro-
fesionales de la Historia. De hecho, la tesis postmaterialista de la superioridad epistémica del punto
de vista de los colectivos dominados refuerza esta idea (Gomez, 2019, pp. 85-7). Pero no hace falta
recurrir a estos colectivos en los que la dimension ideoldgica es tan explicita. Temas tan aparentemen-
te técnicos o internos como el hambre parten indudablemente de algtn tipo de compromiso cuando se
tratan desde una dimension politica en lugar de como un resultado natural de la escasez de alimentos
(Zwarte and Arco, 2025).

Ahora bien, todo es una cuestion de tiempo y grado. ;Realmente pensamos que los mejores
candidatos a hacer historia de los gais en la actualidad siguen siendo los activistas gais? Desde luego,
este no ha sido el caso de los trabajadores. Sin poner en cuestion abiertamente las aportaciones de
los propios sindicalistas, lo cierto es que la historia del movimiento obrero hace muchas décadas que
estd siendo desarrollada por historiadores profesionales. De manera similar, la perspectiva feminista
en Historia ha abandonado el activismo para plantear una seria refundamentacion tedrica del oficio
y cabe esperar que otros compromisos mas recientes sigan la misma evolucion. O, por cambiar de
tercio, acaso no ha sido un lugar comun la critica a que la Historia de la Iglesia esté en manos de
los eclesidsticos? En ultima instancia, ;qué hay detras de estos recelos y suspicacias ante la Historia
militante o comprometida? Pues algtn tipo de nocion de objetividad, un requerimiento de distancia-
miento del investigador del objeto de estudio que garantice un estudio desprejuiciado del que nos
resulta muy dificil desprendernos a todos aquellos hemos pasado por una facultad de Historia. En este
sentido, H. Paul (2016, p. 137) diluye notablemente la dimension politica del historiador al establecer
que esta actia en un sentido muy amplio y genérico y, ademas, constituye un efecto secundario de su
trabajo, no su principal proposito. Esto ultimo, sin duda, marca tajantemente la diferencia.

LY qué podemos decir el intelectual comprometido? ;Le vamos a exigir horas de polvorien-
to archivo antes de decir algo sobre el pasado? Obviamente, no. Pero, en todo caso, la verdadera
cuestion es si la pregunta sigue teniendo sentido. La figura del intelectual comprometido parece
pertenecer ya a tiempos pretéritos. Toni Judt (2007, p. 333) llama la atencidon sobre transito del in-
telectual filosofo al intelectual especialista universitario en los anos sesenta. Ciertamente, no parece
un requisito preocupante que aquellos que hablan con pretensiones de incidir en la sociedad sepan
de lo que hablan. Pero, en realidad, lo que tenemos en nuestros tiempos no es mas que una caricatura
del intelectual comprometido, un impostor que se acomoda a las corrientes dominantes y renuncia a
cumplir la principal funcion del intelectual clasico, que no era otra que la de incomodar a la sociedad
poniendo en cuestion sus mas solidas convicciones. Esta mision critica del intelectual pone el dedo
en la llaga en el debate sobre el pretendido caracter critico con el Poder establecido de la Historia
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comprometida. Parémonos un instante a pensar sobre cudles son los discursos del Poder en nuestras
sociedades democraticas occidentales. ;Realmente, podemos mantener con rigor que el ecologismo,
el feminismo o la teoria queer son hoy en dia' discursos subordinados alternativos al Poder tras su
asuncion por buena parte de nuestros gobiernos, los medios de comunicacion y la propia Academia?
Al menos en Espana no, y cabe afiadir de nuevo, afortunadamente.

Pero dejemos las cuitas de los historiadores para compaginar sus compromisos ideologicos y
su proyeccion publica con su oficio y volvamos a la escuela y al objeto de este articulo: ;qué Historia
hay que ensefiar?

De vuelta a la escuela

Tras las consideraciones anteriores, entiendo que ya podemos reformular de manera mucho mas pre-
cisa la pregunta de qué tipo de discurso sobre el pasado debemos trabajar en la asignatura de Historia.
(Qué queremos que sea la Historia en nuestros colegios e institutos? ;Una cdmara de resonancia de
discursos sobre el pasado dirigidos al cambio cultural o una herramienta de analisis critico del pasa-
do?

Nuestra tragedia es que ya no podemos aspirar a ambos objetivos. Durante algunas décadas
fue posible mantener la ilusion de que el analisis critico disciplinar del pasado era a la vez el discurso
de la emancipacion. Se confiaba en un analisis del pasado que posibilitaba la critica del presente en
el marco de un proyecto de futuro (Fontana, 1982). Tras las duras criticas a la Historia militarista y
nacionalista, la hegemonia de la Historia Social permitia creer que se trabajaba a la vez por el cambio
social y en la disciplina. Pero esos tiempos felices se acabaron; hoy no tenemos ninguna gran teoria
cientifica de la historia que conduzca a la emancipacion. Somos naufragos en un mar de valores, ideo-
logia, sentimientos y emociones. Asi las cosas, tenemos que optar entre un discurso sobre el pasado
ideologico, publico y comprometido o una Historia disciplinar que mantiene siquiera como horizonte
la objetividad.

La propuesta de este articulo es que hay que ensefiar Historia entendiendo por tal cosa el
desarrollo de la comprension del mundo que la subyace: la mirada del historiador y el pensamiento
historico en que se basa. Esto supone, de entrada, oponerse a la nocion de la ensefianza de la Historia
como uso publico de la Historia o como divulgacion. Implica a la vez un rechazo a la centralidad de
la memorizacion de contenidos sustantivos, ya sea de los viejos datos o de las modernas lecciones
civicas. Por el contrario, nuestra propuesta es basicamente procedimental y prioriza la iniciacion de
los jovenes en los rudimentos del oficio.

El como llevar a cabo tal propodsito no es la mision de este articulo que se ha centrado exten-
samente en argumentar qué enseiar. No obstante, existe una linea de trabajo sumamente atractiva
defendida por Peck y Seixas (2008) y otros autores como Wineburg (1991) y Lee y Ashby (2000),
que ha sido expuesta en varios trabajos por los especialistas en Didéctica de la Historia (Chavez,
2024). Esta perspectiva se inscribe en la corriente que defiende la necesidad de ensefiar a historiar
(Pla, 2005, p. 17). Carrasco y Pérez (2017, p. 282) caracterizan la propuesta de los primeros autores
como una concepcion de la ensefianza de la Historia centrada en “comprender la historia como un
método, como una manera de investigar desde esta drea de conocimiento y, por tanto, aprender a pen-
sar y reflexionar con la historia”. S. Pla (2005, p. 39), por su parte, subraya el caracter de retorno a lo
académico de la propuesta de Wineburg y la ruptura que supuso con respecto al enfoque cognitivista
imperante a principios de los noventa. En palabras de Carrasco y Pérez (2017, p. 285), “la expresion
‘pensar histdricamente’ pone el acento sobre la adquisicion de destrezas cognitivas o de pensamiento

1 Este articulo se redacto antes de la victoria de Trump, que supone una inquietante impugnacion estos discursos hegemonicos.
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propias de la disciplina, necesarias para comprender adecuadamente los datos e informaciones sobre
el pasado”. En otras palabras, sobre las reglas del oficio.

Desde este enfoque, la asignatura de Historia se convierte en un ambito desde el que someter
a critica contextualizada todos los discursos del pasado. No son necesarios complejos disefios didac-
ticos para que esta manera de pensar criticamente acabe por extenderse al presente, que parece ser el
objetivo universalmente aceptado de la educacion. Es en este salto al presente donde esta concepcion
disciplinar de la ensefianza de la Historia entra en conflicto con las concepciones memoristicas de la
educacion civica, pues somete también a sus postulados a un discurso critico y desfundamentador.
Gran parte de las concepciones trivialmente procedimentales de nuestra educacion civica no aguantan
ni un asalto frente al pensamiento historico. Pero, este, y esta es la clave, no es un problema de la
Historia; es un problema de la educacion en general, algo que entre todos hemos de resolver. Mas este
articulo no trata de la educacion y sus fines, sino simplemente de la ensefianza de la Historia. Desde
luego, no es mision de esta asignatura ofrecer soluciones reconfortantes a los dilemas del presente. El
profesorado de Historia bastante tiene con ofrecer instrumentos para descorrer los velos que enmas-
caran la explotacion humana.

En el dia a dia de las escuelas e institutos, esta dimension critica inmisericorde de la mirada
del historiador viene a diluir en la practica la frontera que desde el plano teodrico se alza entre las
concepciones disciplinar y civica de la asignatura, pues las actividades que se plantean desde esta
ultima tienen cabida en gran medida en la primera. De entrada, y atendiendo especialmente a la pre-
ocupacion espaiiola, la concepcion que se defiende en este articulo incluye a buena parte de lo que
se denomina memoria historica, pues esta no es mas que pura y llanamente Historia. Parece dificil
defender que la represion franquista no sea Historia sin expulsar también de este campo al Holocaus-
to. Desde mi punto de vista, la combativa insistencia en denominar memoria a estos acontecimientos
traumaticos o incomodos del pasado no hace mas que poner en cuestion su presencia en el curriculo
a través de una argumentacion primaria que cualquier estudiante (y no digamos los voceros politicos
interesados) puede desarrollar sin dificultad. Si no son Historia, son politica, y si son politica, todo
puede discutirse, pues no en vano el pluralismo es la base de nuestra democracia. La conclusion no
es otra que legitimar democraticamente el negacionismo. Se llega entonces a la reduccion al absurdo
de reclamar el castigo penal para aquellos que desarrollan hasta sus ultimas consecuencias el ataque
contra la objetividad que los propios denunciantes han desencadenado. La paradoja es obvia, ademas
de deprimente para el oficio: se combate con safia cualquier tipo de objetividad historiografica para
abrazar la Verdad judicial.

En puridad, el problema de la memoria histérica en las escuelas espafiolas no es otro que
trasladar al curriculo los consensos alcanzados en la disciplina. En contra de lo que pudiera parecer
a primera vista, no es una empresa facil en la practica, pero desde luego en poco ayuda que noso-
tros mismos debilitemos de entrada la disciplina. Un sencillo ejemplo ilustra este postulado. Nos
encontramos ante dos proposiciones histdricas en conflicto. Una es la afirmacion de que la dictadura
franquista naci6 de un golpe militar violento contra un régimen democratico; la segunda el descriptor
de los contenidos de 2° de Bachillerato de la Comunidad de Madrid: “El Frente Popular. Desordenes
publicos. Violencia y conflictos sociales” (Decreto 64/2022, p. 218). La cuestion para dilucidar es si
ambas merecen la misma consideracion en la asignatura. Desde la posicion que defiende este articulo
no cabe duda de que no. La primera es Historia porque forma parte del consenso historiografico y la
segunda es abiertamente tendenciosa y partidista. Para ser incluida en la Historia tendria que refor-
mularse en el marco de las dificultades de consolidacion de los regimenes republicanos democraticos
de la Europa de entreguerras como la Republica de Weimar o la Primera Republica austriaca. Ahora
bien, no se alcanza a vislumbrar como se la puede descartar desde una concepcion civica, pues no
deja de ser memoria historica fuertemente emotiva; eso si, la de los herederos de los vencedores en
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la guerra civil. No es facil justificar la negativa a dialogar con ellos en la escuela, pues sienten y
recuerdan y quieren trasladar su memoria sentida al plano civico. Desde luego, no parece de recibo
prescribirle a la gente lo que tiene que sentir... o si, pero en todo caso ;por qué queremos embarrarnos
en tal pantano? Si perseveramos en transitar esta via estamos abriendo una puerta que puede acabar en
el didlogo en la clase de ciencias con los terraplanistas, antivacunas y ufélogos. /En serio, queremos
eso?

Se entiende, por tanto, que una concepcion académica de la ensefianza de la Historia no ex-
cluye en absoluto el trabajo sobre ese pasado trauméatico o incomodo que nos apela abiertamente en
la actualidad. No en vano, “el historiador es aquel a quien el problema del presente le es mas propio”,
en palabras de M. Cruz (2006, p. 150). Ahora bien, su abordaje debe de realizarse desde la Historia,
y eso impone algunos requerimientos. En primer lugar, la obligacion de restringirnos al traslado a
la asignatura de los resultados de la investigacion histérica. En segundo, evitar las mistificaciones y
priorizar la claridad conceptual. En la guerra civil espafiola no cabe el banal recurso procedimental
del uso de la violencia, porque todos mataban. Tampoco el anacronico fundamentalismo democratico,
porque incluso los socialistas moderados llevaban afios vacilando ante el valor de la democracia vy,
desde luego, parece dificil conceptualizar como fuerza democratica al estalinismo de los afios treinta
por mucho que la ley de Memoria Democratica espafiola parezca exigirlo. Va contra las reglas del
oficio y nos acerca peligrosamente a la tendenciosidad anteriormente denunciada. Entiendo que a
estas alturas no hace falta precisar que se trata de una cuestion disciplinar derivada del rigor en el uso
de los conceptos, no de un juicio de valor sobre los revolucionarios de los afos treinta. En este plano,
el retorno al Imperio franquista no resiste la contraposicion con la emancipacion de la humanidad
comunista.

En otro orden de cosas, pero también relativo al rigor conceptual, no estamos autorizados a
hablar de memoria si no hay sujetos que recuerden, en cuyo caso, ademas, deberiamos hablar de me-
morias en plural. En el sentido comtn que se le otorga, en la escuela no cabe la memoria de la guerra
civil o de la represion de posguerra como recurso didactico porque ya no queda nadie vivo que recuer-
de. Si que podemos recurrir perfectamente a las memorias de las victimas de las graves violaciones de
derechos humanos en el Cono Sur o, en el caso espafiol, de los luchadores antifranquistas. El recurso
a la memoria en la clase de Historia no es solo legitimo, sino que puede calificarse ademas de buena
Historia, en la medida en que la atencidn a la experiencia de los sujetos constituyo la punta de lanza
de la renovacidn historiografica ya desde los tiempos felices de la hegemonia de la Historia Social. El
hecho de que algunos no hayan entendido algo tan obvio como que es posible el estudio objetivo de
lo subjetivo y deriven de su limitacion todo tipo de admoniciones apocalipticas y apocadipticas sobre
el conocimiento (Eley y Nield, 2004, p. 47) no pone en cuestion el inmenso potencial de este recurso
didactico en la asignatura. Los aprendizajes que cada profesor pueda conseguir a partir de algo tan
sencillo y cotidiano como un relato (o una imagen) del penoso viaje diario de una campesina recién
inmigrada desde una infravivienda de la periferia de Barcelona o Madrid en los afios sesenta para lim-
piar en el centro depende tnicamente de su calidad como historiador y como educador. No cabe duda
de que en este caso estamos trabajando Historia desde la memoria; en el primero s6lo estamos usando
el pasado (y la legitimidad de la disciplina) para fundamentar un relato politico. La ensefianza de la
Historia puede coadyuvar a las politicas publicas de memoria, pero en ningun caso puede plegarse a
ellas sin negar a la disciplina.

Hemos reconocido las multiples relaciones entre Historia y memoria histérica, pero la priori-
dad de este articulo es apuntalar nitidamente la separacion teorica entre ambas esferas. Es obvio que
todo pais necesita de un relato sobre su pasado, pero no lo es menos que buena parte de esta memoria
historica es una mistificacion, una tergiversacion, cuando no una abierta manipulacion histérica. Y
podemos anadir: afortunadamente, a condicion de tener claro que la memoria historica no es Historia
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y, por tanto, no deriva su validez de ninguna regla de correspondencia con las evidencias empiricas
del pasado disponibles, sino de su capacidad para fomentar la convivencia justa sobre el rechazo
comun a determinadas atrocidades. En este sentido, si la ilusion de una Francia resistente ayudase
en algo a conjurar la penosa situacion actual, bienvenida sea su entronizacion en las escuelas. Ahora
bien, no en la asignatura de Historia. Por favor, no se nos coloque en la tesitura de ensefiar en Historia
algo que es historicamente falso, algo que choca contra los resultados de la aplicacion de las reglas del
oficio y mucho menos que hagamos saltar estas reglas por los aires, porque, tal como estdn las cosas,
quizas nos arrepintamos, y mucho. Resulta paradojica la conviccion de parte de la izquierda de que,
una vez soltadas las amarras de la objetividad, va a pilotar la nave en ese mar subjetividades, valores,
emociones y sentimientos en que pretende convertir la Historia, cuando es evidente que los barbaros
se han revelado mucho maés habiles en este manejo.

Quizaés la principal fuente de confusion en este debate por el sentido de la ensefianza de la
Historia radique en confundir ensefianza disciplinar y educacion. A pesar de la trascendencia moral y
politica de todo enfoque historiografico en el presente, la memoria historica o la educacion civica no
son cometidos de la asignatura de Historia, pero si que son una mision de la educacion. Esquemati-
camente, no son un objetivo disciplinar, sino un objetivo educativo trasversal y, por tanto, implican a
toda la comunidad educativa. Nadie niega la importancia de los valores y la politica en la educacion;
la cuestion es como y desde donde trabajarlos. Con respecto al desde donde resulta mas que parado-
jica tanta insistencia en el caracter civico de la educacion a la vez que se cercena sin piedad el peso
de la asignatura que tiene precisamente como objetivo disciplinar cumplir esta mision: la agonizante
Filosofia. Cabria preguntar a los hacedores de curriculos civicos de qué lleva siglos ocupandose la
Filosofia Politica si no es de estas cuestiones. Desde mi punto de vista, la Filosofia Politica deberia
constituir el eje sobre el gravitarian de manera transversal todo el resto de las contribuciones discipli-
nales, y no, desde luego, la Historia.

Por lo que respecta a la Historia, deberiamos templar nuestros entusiasmos, y restringirnos a
nuestro oficio, que, por otro lado, ya presenta de por si un potencial enorme para la critica del presente
sin necesidad de desplegar banderas y pancartas. En la linea de aplicar ese minimo de autodisciplina
ascética que recomienda T.L. Haskell (1998, p. 148), resultaria conveniente que el profesorado de
Historia tuviera presente la admonicién que Ferrer i Guardia, el pedagogo libertario ominosamente
fusilado en 1909 por la derecha espafiola mas cerril, lanzaba contra las voces impacientes de su propio
campo:

Pero la Escuela Moderna obra sobre los nifios a quienes por la educacion y la
instruccion prepara a ser hombres, y no anticipa amores ni odios, adhesiones ni
rebeldias, que son deberes y sentimientos propios de los adultos; en otros términos, no quiere
coger el fruto antes de haberle producido por el cultivo, ni quiere atribuir una responsabili-
dad sin haber dotado a la conciencia de las condiciones que han de constituir su fundamento:
Aprendan los nifios a ser hombres, y cuando lo sean declarense en buena hora en rebeldia
(Ferrer, 1912, p. 61).

Confiemos mucho mas en la inteligencia compleja de nuestros alumnos y en su capacidad para
solventar las contradicciones entre razon e ideologia en su proceso de formacion.
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Resumen

La ensefianza de la Historia en las escuelas esta historicamente vinculada a un triple proceso desarrollado desde
finales del siglo XVIII: la construccion de las naciones modernas y, paralelamente, sus imaginarios; la escolarizacion de
los jovenes por los Estados y el lugar de la Historia como motor de un nuevo régimen de temporalidad. Esta ensefianza
centrada en la nacion se basaba en una narrativa heroica y finalista que proyecta al nifio en una comunidad nacional
dirigida a transformado hacia un Progreso irreversible. Este articulo analiza las transformaciones en la ensefianza de la
Historia surgidas en Europa a finales del siglo XX. Proporciona ¢l contexto de esta transformacion caracterizada por un
nuevo enfoque del pasado, centrado en las victimas de crimenes (de genocidio, represion, guerra civil). Este enfoque es-
tablece un nuevo contrato narrativo para las sociedades europeas: conmemorar los crimenes y las victimas para fortalecer
la cohesion social, en vez de olvidarlos, para prevenir la repeticion de estos crimenes educando a las nuevas generaciones
como ciudadanos tolerantes a través de la transmision de la Historia de estos crimenes. Bajo este nuevo mandato moral
de creacion de ciudadanos tolerantes y de la prevencion del autoritarismo, el curriculum de la Historia introduce crimenes
como el genocidio de los judios y conforma el desarrollo de nuevos programas y practicas educativos a gran escala, como
la visita a los lugares de masacres, como una educacion performativa en derechos humanos. El texto presenta diferentes
casos de paises europeos que estan experimentando esta evolucion.Al mismo tiempo, la caida del comunismo en Europa
del Este y la integracion de estos paises en la Unidon Europea en la década de los 2000 provocd un cambio en la ensefianza
de la Historia que se conforma segtin un modelo de transicion. Este modelo defendido por la UE moviliza actores supra-
nacionales (instituciones, ONGs). Esta vez, la ensefianza de la Historia sirve a la educacion para Europa y la democracia,
al tomar en cuenta las minorias nacionales.La tercera parte del articulo aborda un movimiento de renacionalizacion de la
ensefianza de la Historia que ha estado en marcha desde la década de los 2000, a través de la presentacion de varios casos
europeos.En conclusion, de este modo, la ensefianza de la Historia permanece en la encrucijada de la politica y la cultura,
bajo el prisma de las cuestiones narrativas de las sociedades, evolucionando en un mundo globalizado y ahora marcada
por un horizonte temporal incierto.

Palabras clave: Europa,; modelo historiografiico-diddctico de transicion a la democracia,; crimenes; preven-
cion, renacionalizacion

Abstract

History teaching today in Europe: between preventive education, transitional model and renationalization. The
teaching of history in schools is historically linked to a triple process that developed from the end of the 18th century: the
construction of modern nations and, in parallel, their imaginaries, the schooling of young people by the state, and the place
of History as the driving force of a new regime of temporality. This teaching was centered around the nation in a heroic
and finalist narrative projecting children into a national community turned towards irreversible Progress.



Ledoux, S. LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN EUROPA, HOY: ENTRE LA EDUCACION PREVENTIVA, EL MODELO
HISTORIOGRAFICO-DIDACTICO DE TRANSICION A LA DEMOCRACIA Y LA RENACIONALIZACION

This article discusses the transformations in history teaching that emerged in Europe at the end of the 20th
century. It provides the context for this transformation with a new approach to the past focused on the victims of crimes
(genocides, repression, civil war). This approach establishes a new narrative contract for societies: memorializing crimes
and victims to strengthen social cohesion rather than forgetting them and preventing the repetition of these crimes by
educating younger generations as tolerant citizens through the transmission of the history of these crimes. It is in this new
moral injunction and prevention that the teaching of history introduces crimes such as the genocide of the Jews into its
curricula and sees the development of new large-scale pedagogical practices: the visit to the sites of massacres perceived
as a performative education in human rights. The text presents different cases of European countries that are experiencing
this evolution. At the same time, the fall of communism in Eastern Europe and the integration of these countries into the
European Union in the 2000s led to a change in the teaching of history integrated into a transitional model. This model
advocated by the EU mobilizes supranational actors (institutions, NGOs). This time, history teaching serves an education
for Europe and democracy by taking into account national minorities. The third part of the article addresses a movement
of renationalization of history teaching that has been underway since the 2000s through the presentation of several Euro-
pean cases.

In conclusion, the teaching of history thus always remains at the crossroads of politics and culture, under the prism of
narrative issues of societies evolving in a globalized world now marked by an uncertain temporal horizon.

Key words: Europe; transitionel model; crimes, prevention, renationalization

Introduccion

La ensenanza de la Historia en la escuela estd histéricamente vinculada a un triple proceso desarrolla-
do desde finales del siglo XVIII: la construccion de las naciones modernas y de sus imaginarios (An-
derson 1996; Thiesse, 2001); la escolarizacion de la juventud por el Estado (Luc & Savoie, 2012) y el
papel de la Historia como motor de un nuevo régimen de temporalidad (Koselleck, 1979). Mientras
que la Historia tendid a convertirse en un campo auténomo del quehacer cientifico en el siglo XIX
(Delacroix, Dosse & Garcia, 2007), su escolarizacion paso a depender de la nacionalizacion de los
individuos - en particular de los alumnos- como parte de un proceso de socializacion y secularizacion:
un territorio, una lengua, un pasado comun, pero también un nuevo espacio-tiempo comun.

El pasado histérico no so6lo es objeto de una transmision de conocimientos sobre acontec-
imientos y héroes, sino que establece un marco narrativo que inscribe a los nifios en una condicion
temporal especifica. Los acontecimientos del pasado no se transmiten ya en una interpretacion reli-
giosa providencial que proyecta su existencia en el presente y hacia un futuro determinados por la
salvacion divina. Estan determinados por la existencia histdrica de la nacién a la que pertenecen, que
debe alcanzar el Progreso. El finalismo temporal -antes de caracter sagrado- no ha desaparecido del
proyecto educativo, se ha transformado al hacer de la Historia nacional un elemento estructurador de
la educacion de los alumnos.

Esta centralidad de la nacion en la ensefianza de la historia es muy marcada en Francia, en
particular en la escuela primaria (Bozec, 2018), pero varia segun las tradiciones federales de algunos
estados europeos, como Bélgica (Colla, Girault y Ledoux, 2024). Pero esta centralidad patridtica
tiende a desvanecerse en el ultimo cuarto del siglo XX, cuando se afirman otros proyectos educativos.
Estos proyectos movilizaron de nuevo la ensefianza de la Historia, ya que se referian a la transmision
del pasado a las jovenes generaciones.

Enseiiar a las victimas de la historia: un nuevo proyecto educativo
Al igual que otras regiones del mundo (América, Extremo Oriente), Europa vivio en los afios

1980-1990 un giro hacia la memoria, con aspectos politicos, sociales y culturales, en los que la edu-
cacion es un componente principal (Ledoux, 2024b).
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Este cambio en el recuerdo confiere al pasado un nuevo estatus. Ya no se ve como una época
pasada distinta del presente, que la sociedad se encarga de transmitir como herencia comun a los
jovenes, para educarlos y socializarlos en la nacion. El pasado se concibe como una huella violenta
aun activa en la vida de ciertos individuos y de la comunidad nacional, una huella oculta que plantea
un problema a la sociedad en su conjunto y que sdlo puede resolverse transmitiéndola, en particular
a las jovenes generaciones en la escuela.

Este nuevo enfoque del pasado nacional invierte el modelo de las situaciones de posconflicto
(guerras civiles, regimenes autoritarios) tradicionalmente regidas por politicas de amnistia-amnesia,
en las que el olvido colectivo se considera un instrumento de cohesion social que pone fin a los ciclos
de violencia (Ledoux, 2024a).

La historia que se transmite es ante todo una historia de crimenes y victimas -la mayoria de
las veces civiles- y no de las victorias (militares o politicas) ni de los héroes que constituian el marco
narrativo de la historia ensefiada en la escuela. El contrato social que vincula a las sociedades con su
pasado se transforma profundamente, ya que lo que se suponia que formaba una comunidad nacional
era el homenaje que los vivos rendian a los héroes que habian defendido la nacion, a veces sacrifican-
do sus propias vidas, y que las generaciones mas jovenes debian aprender a través de la ensefianza
de la Historia. Ahora, lo que se supone que hace la sociedad es la conmemoracion de las victimas de
crimenes masivos en nombre de los derechos humanos y la tolerancia, en particular hacia las minorias
nacionales.

Este pasado tiene un caracter propedéutico que se pone de relieve a través de las lecciones de
la historia. Esta vez, el objetivo no es presentar a los jovenes, con fines educativos, ejemplos (héroes,
acontecimientos) que admirar y seguir, sino relatar la violencia del pasado contra la sociedad civil
para evitar que se repita, con fines preventivos. El objetivo es construir sociedades democraticas edu-
cando a los jovenes en la tolerancia y evitando la repeticion de pasados violentos. El pasado siempre
estd investido de una funcion educativa, pero se presenta como un contramodelo que no debe ocul-
tarse.

Esta omnipresencia de un pasado criminal a resolver para dirigir el presente y el futuro de
las sociedades no es especificamente europea: también se encuentra en América Latina, por ejemplo
(Herrera & Pertuz, 2020). En Europa, tiene sus propias singularidades nacionales. En Espafia, por
ejemplo, concierne sobre todo a la Guerra Civil y al pasado franquista, que se abordd en 1977 con
el modelo tradicional de olvido-amnistia, antes de sufrir una inversion de perspectiva, iniciada por
la sociedad civil, que llevo al Parlamento a aprobar la llamada ley de «Recuperacion de la Memoria
Historica» en 2007 (Aguilar Fernandez, 2008). Transmitir la memoria de las victimas de la Guerra
Civil y comprender a una sociedad traumatizada se considera una necesidad democratica para educar
a las generaciones mas jovenes (Gaston y Layana, 2023).

Mas alla de las singularidades nacionales, dos grandes pasados criminales se movilizaron en la
mayoria de los paises europeos tras la caida del Telon de Acero. Pero el mapa europeo sigue dividido
en dos por una frontera clara: la memoria de los crimenes nazis contra los judios en Europa Occiden-
tal y la memoria de los crimenes comunistas en la oriental (Mink & Neumayer, 2007; Ledoux, 2020).

En la década de 1980, paises como Alemania y Francia se vieron profundamente afectados
por el genocidio de los judios, que reconfigur6 sus relatos oficiales (Rousso, 1990; Eder, 2016) y la
ensefianza de la Historia en la década siguiente (Oeser, 2010; Legris, 2010). Los profesores alemanes
se basan en la articulacion de la ensefianza de la Historia y la Educacion Civica, y en la pedagogia de
la conmocion emocional (Betroffenheitspddagogik) para ensefiar el genocidio de los judios y educar
a sus alumnos en la democracia. La identificacion con las victimas judias y la movilizacion de las
emociones en torno al Holocausto son las herramientas pedagogicas comunes utilizadas para educar
de manera uniforme a los jovenes alemanes de la antigua RFA y RDA.
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Mas alla del caso de la reunificacion alemana, la transicion democratica de los antiguos paises
comunistas de Europa del Este y su adhesion a la Union Europea esta produciendo un nuevo modelo
que repercute en la ensefianza de la Historia.

Entre europeizacion y transicion educativa

Alemania desempefié un papel destacado en los afios noventa en este giro historiografico al confor-
mar el Holocausto en uno de los centros de su politica de reunificacion, convirtiéndolo en una matriz
europea y dotando a la Union Europea de una identidad narrativa. La Unidén Europea incluyé entonc-
es la memoria de los crimenes en su agenda de politicas publicas para identificar el espacio europeo
con un espacio democratico que defiende el Estado de derecho y protege a las minorias (Calligaro
& Foret, 2012). En 1993, el Parlamento Europeo aprob6 una resolucion para preservar los campos
de concentracion nazis como «monumentos historicos europeos», que recibirian proteccion legal y
apoyo financiero de la UE. Esta decision marco el punto de partida para la construccion de un recu-
erdo europeo de los crimenes nazis. El 3 de julio de 1995, el Parlamento Europeo aprob6 otra resolu-
cion en la que pedia a todos los Estados miembros que introdujeran un dia de recuerdo del Holocausto
en sus calendarios nacionales.

Mientras la memoria del Holocausto experimenta un proceso mas amplio de globalizacion
(Levy y Sznaider, 2006), las instituciones europeas la movilizan como criterio democratico para los
paises candidatos a la UE y como instrumento para la europeizacion de la juventud. Entre 1998 y
2000, los paises de la UE (encabezados por Gran Bretafia y Suecia) iniciaron una cooperacion inter-
nacional sobre la educacion relativa al Holocausto (Grupo de Trabajo para la Cooperacion Interna-
cional sobre la Educacion, el Recuerdo y la Investigacion del Holocausto). El 31 de octubre de 2001,
el Comité de Ministros del Consejo de Europa adoptd una recomendacion sobre «La ensefianza de la
historia europea en el siglo XXI», en la que se pedia que la historia del genocidio judio se incluyera
en los programas escolares nacionales. En 2003, los ministros de Educacion, reunidos en el Consejo
de Europa, instituyeron un Dia de la Memoria del Holocausto y la Prevencion de los Crimenes contra
la Humanidad en todas las escuelas, cada 27 de enero, fecha de la liberacion del campo de Auschwitz
en 1945.

Asi pues, las victimas del Holocausto se encuentran en el centro de un proyecto educativo
de Europa Occidental: la conmemoracion de los crimenes masivos para prevenir o evitar que se
repitan los crimenes que devastaron Europa en el siglo XX y la defensa de las minorias nacionales,
en este caso, la judia. Este proyecto educativo no se limita a la inclusiéon de este hecho histérico en
los programas escolares de Historia. Va acompafiado de practicas pedagbgicas especificas, como las
visitas de los alumnos a lugares de memoria de las masacres. A partir de los afios 90, el campo de
Auschwitz-Birkenau pas6 a simbolizar esta evolucion, que llevo a cada vez mds jovenes europeos a
visitar este lugar para educarles en la tolerancia, la lucha contra el antisemitismo y la prevencion de
la delincuencia. El lugar se ha convertido en un simbolo de la Segunda Guerra Mundial, pero también
de la educacion en derechos humanos, y es el mas visitado por los escolares, que acuden por cientos
de miles cada afio: 571.300 (57% de todos los visitantes) en 2006 y 1,029 millones (72% de todos los
visitantes) en 2012. La expansion geografica no ha cesado en los ultimos treinta afios, con, por ejemp-
lo, la llegada en 2018 de estudiantes de Polonia (162.061), Alemania (29.603), Reino Unido (24.222),
Republica Checa (23.840), Italia (17.610), Francia (17.547), Eslovaquia (17.034), Noruega (16.958),
etc. Aparte de los estudiantes de Estados Unidos e Israel, la mayoria son europeos.

Esta practica de visitas escolares a lugares de memoria también cuenta con el apoyo de la UE
como instrumento para la europeizacion de los jovenes en las politicas de transicion democratica y
descomunistizacion llevadas a cabo en los paises de Europa del Este durante la década de 2000. En
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Rumania, por ejemplo, las politicas educativas desarrolladas por el Instituto para la Investigacion de
los Crimenes del Comunismo (IICCR), creado en 2005, incluyen las visitas a los sitios de memoria
como parte de las nuevas actividades docentes. En Bosnia-Herzegovina, el libro de texto de 2007
para los estudiantes de secundaria de Sarajevo responde a las directivas europeas en el marco de una
politica de transicion tras el conflicto. Contiene una carpeta titulada «Excursion: aprender in situ» con
sugerencias de excursiones (Bessone, 2014; MiloSevi¢ & Trost, 2021).

Asi pues, este modelo educativo europeo de transmision del pasado se ha desarrollado en par-
te sobre el reconocimiento de los derechos de las victimas y las minorias, cuyo corolario ha sido su
inclusion en la ensefianza de la historia. La transmision del pasado criminal se considera fundamental
para educar a los jovenes ciudadanos europeos en la tolerancia y la democracia. Este modelo se utiliza
como criterio democratico para los candidatos a la UE de los paises de Europa del Este que ingresa-
ron en 2004, comprometiéndose a incluirlo en sus programas escolares. En Rumania, la entrada del
pais en la UE en 2004 fue seguida de la inclusion de la historia de la minoria judia en los programas
escolares comunes a todos los alumnos (Murgescu & Avram, 2024).

De manera mas general, la reforma de los sistemas educativos de los paises europeos, en par-
ticular el reconocimiento de las victimas a través de la ensefianza de la Historia, ha sido utilizada por
las instituciones europeas como un instrumento pedagogico privilegiado para alcanzar los objetivos
de la reconciliacion posconflicto o de la transicion democratica poscomunista en sus nuevos paises
miembros: la instauracion de un Estado democratico estable. Por un lado, esta politica se lleva a cabo
por un niimero creciente de actores transnacionales y, por otro, se basa en los mismos métodos ped-
agogicos.

Por ejemplo, las recomendaciones de 2005 sobre la redaccion de manuales de Historia para la
ensefanza primaria y secundaria en Bosnia-Herzegovina proceden de una comision creada en 2004
por la OSCE, el Consejo de Europa y el Instituto Georg Eckert. Estas recomendaciones hacen hin-
capié en la multiperspectividad y la interactividad que los profesores deben entablar con sus alumnos
a la hora de ensefiar historia. Para implicar mas a los alumnos en esta ensefanza, el objetivo ped-
agogico y civico preconizado por el Consejo de Europa es doble: emocionar a los alumnos y desarr-
ollar sus facultades criticas, lo que se acerca al modelo didactico aleman (Bendick & Frangois, 2015).
La multiperspectividad y la interactividad como modelo educativo europeo también fueron adoptadas
por paises como Rumania y Bulgaria en el periodo previo a su adhesion a la UE en 2007 (Constantin,
2021). Esta educacion europea se refleja en la diversificacion de fuentes e interpretaciones en los
manuales de Historia. Tal es el caso del libro de texto para estudiantes de secundaria sobre la historia
del comunismo en Rumania, publicado en 2009 y disefiado colectivamente por profesores de secund-
aria, miembros del IICCR y de la CPADCR (Comisién Presidencial para el Analisis de la Dictadura
Comunista en Rumania, creada en 2006). También se ha elaborado un folleto de acompafiamiento
para profesores, con visitas a museos comunistas y lugares de represion en Rumania (Sighet) y Bul-
garia (Belene). Al transmitir a los alumnos la historia de la represion comunista, el documento pre-
tende educar a los rumanos en la democracia y en los ideales europeos.

Podemos observar asi que los paises de Europa del Este que se adhirieron a la UE en los afios
2000 fueron laboratorios de difusion de un modelo educativo europeo desarrollado en Occidente. El
fin de la dominacion soviética en Europa del Este dio paso a un periodo de democratizacion, que se
reflejo en la descomunistizacion de las memorias y en una transicion educativa (Parker, 2003). De
hecho, la transformacion de los sistemas educativos representa uno de los principales aspectos de la
transicion poscomunista en Europa del Este, de un modelo soviético de educacion comunista a un
modelo democratico y europeo de educacion (véase el caso de Bulgaria en Satchkova, 2003).

La ensefanza de la Historia estd implicada en esta transicion, que conduce a una liberalizacion
del mercado de los libros de texto que se aleja del control estatal y a una pluralizacion de los actores
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europeos nacionales y transnacionales en la transmision del pasado nacional. Pero el contenido de la
Historia ensefada ha pasado por varias fases, desde la criminalizacion del pasado comunista hasta
la integracion de los codigos de la UE en la Historia ensefiada: respeto de los derechos humanos,
inclusion de las minorias, reconciliacion, multiperspectividad. Esta integracion se esta llevando a
cabo con diversos actores nacionales salidos de carreras internacionales en el sector asociativo y
ONG especializadas en politicas publicas (educacion, derechos humanos). En Bulgaria, la ONG Sofia
Platform, fundada en 2013 y dirigida por la bulgara Louisa Slavkova, que estudio en la Universidad
alemana de Colonia, dedica sus actividades a la democratizacion de la sociedad bulgara promovien-
do la educacion y la memoria del periodo comunista. Desarrolla programas educativos para jovenes
bulgaros, en colaboracion con el Consejo Europeo de Relaciones Exteriores y ONG alemanas y es-
tadounidenses dedicadas a la educacion civica, asi como con el Instituto Eckert y la asociacion euro-
pea de Historia Euroclio. Uno de los objetivos de la ensefianza de la Historia en Bulgaria, al igual que
en Rumania, es la construccion de un «ciudadano europeoy» (Szakacs, 2017) a través de estandares
educativos promovidos por la UE y actores transnacionales, también en el ambito de la didéctica. Los
programas educativos de la ONG Plataforma Sofia, por ejemplo, movilizan innovaciones pedagdgi-
cas para fomentar la interactividad de los estudiantes (juegos de rol) y el andlisis critico de las fuentes
historicas en la ensefianza de la historia.

Este modelo de educacion de transicion promovido por las instituciones europeas no trans-
mite a los jovenes europeos un gran relato sobre la historia de Europa, sino una gramatica de (buena)
gestion de los pasados conflictivos interestatales o intraestatales, centrada en el reconocimiento y la
superacion de estos conflictos en una perspectiva reconciliadora, especialmente en las relaciones en-
tre minorias y las mayorias de los Estados. Esta gramética educativa también contiene una dimension
pedagogica, con la difusion de métodos de interactividad y multiperspectividad en el aula, o visitas
escolares a lugares de represion. En Europa del Este, la promocion de este modelo educativo entre
los alumnos corre a cargo de actores transnacionales implicados en la educacion, la democracia y las
politicas de transicion.

A pesar de estas politicas educativas supranacionales apoyadas por la UE, siguen existiendo
singularidades nacionales y regionales en la ensefianza de la Historia. Esta ensefianza sigue estando
fuertemente impregnada de perspectivas nacionales, como demuestran los libros de texto de dif-
erentes paises europeos (Chopin & Divet, 2023; Amilhat, 2023). La aparente convergencia entre
Europa Oriental y Occidental sigue siendo formal. Al final, es mas bien la transmision del pasado en
sus dimensiones penal y educativa (democratizacion, defensa de las minorias) lo que ha generado un
cierto consenso.

Este consenso en torno a un modelo educativo supranacional de ensefianza de la Historia ha
dado lugar al mismo tiempo a un «contragolpe». De hecho, en el periodo mas reciente se han iniciado
procesos de renacionalizacion de la ensefianza de la Historia que se oponen al modelo anterior.

,Hacia una renacionalizacion de la ensefianza de la historia?

Desde la década de 2000, este modelo educativo ha tenido que hacer frente a las ofensivas nacionalis-
tas en algunos paises europeos, siguiendo un movimiento mas global que afecta también a los paises
democraticos (May & Maissen, 2021).

En Japon, por ejemplo, el Estado control6 durante décadas los contenidos escolares para oftre-
cer un relato historico que fomentara el apego a la patria. En las décadas de 1980 a 1990 se produjo
una apertura del conocimiento histdrico en las précticas docentes, al integrar lecturas plurales de los
conflictos con sus vecinos coreanos y chinos (Nanta, 2007). Fue el debate iniciado por los medios de
comunicacion japoneses en 1982 sobre la sustitucion por el Ministerio del término «invasion» por
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«avancey, en relacion con la guerra chino-japonesa (1937-1945), lo que atrajo la atencion internacio-
nal sobre la cuestion. Esto dio lugar a iniciativas de historiadores japoneses, coreanos y chinos, que
decidieron intercambiar sus puntos de vista historicos sobre sus respectivos paises y, posteriormente,
redactar libros de texto conjuntos, siguiendo el modelo de los manuales de Historia franco-alemanes.
Pero estas iniciativas también provocaron reacciones. La asociacion Atarashii Kydkasho wo Ttsuku-
rukai, (Asociacion para la Elaboracion de Nuevos Manuales Escolares) fue creada en 1995 por na-
cionalistas para oponer una contranarrativa a lo que percibian como una concepcion «masoquista»
o «suicida» de la historia nacional. Denunciaron la mencion en los manuales de Historia de la ma-
sacre de Nankin y de los crimenes cometidos por el ejército japonés contra las «mujeres de solaz» o
«mujeres de consuelo», y publicaron un libro de texto de ensefianza media validado por el Ministerio
en 2001. Aunque el libro de texto es poco utilizado por los profesores, la llegada al poder de Shinzo
Abe como Primer Ministro en 2012 marca un punto de inflexion al recomendar manuales historicos
nacionalistas.

Tras el colapso de la URSS, Rusia asistié a una liberacion de los libros de texto a principios
de la década de 1990, que beneficid a la ensefianza de la Historia al emanciparla del univoco relato
comunista. Tras llegar al poder en 2000, Putin mostro interés por los libros de texto de Historia, argu-
mentando que debian «inculcar en los escolares un sentimiento de orgullo por su historia y su pais»
(Amacher, 2020). En 2003, un libro de texto de Historia que describia el régimen estalinista como
«terrorista» y evocaba los 50 afios de «ocupacion» soviética de las republicas balticas fue despojado
de su condicion de «recomendado» por el Ministerio de Educacion. En 2007 se publican nuevos
manuales de Historia, incluido un manual metodico para profesores. Las represiones estalinistas de
los afios treinta se presentan como «distorsionesy inevitables de la «modernizacion forzada» del pais,
gracias a la cual la URSS pudo derrotar a la Alemania nazi en la Segunda Guerra Mundial. Para el
inicio del curso escolar 2023, se han publicado nuevos libros de texto de Historia para los cursos 1°
y 12° titulados Historia de Rusia desde 1945 hasta el siglo XXI. En ellos se incluyen dos nuevos
capitulos sobre la guerra lanzada contra Ucrania en febrero de 2022, titulados «La operacion militar
especial» y «Rusia, tierra de héroes». El libro de texto presenta a Putin como el hombre que evito el
fin de la civilizacion humana al lanzar esta «operacion especial» en Ucrania.

Polonia habia integrado a las minorias en su programa escolar de 2008, de acuerdo con las
directivas europeas, tras su adhesion a la UE. Tras la llegada al poder del PIS, la nacion polaca se
presentd estrictamente vinculada a la fe catdlica de la mayoria de la poblacion, y los nuevos planes
de estudios de Historia posteriores a 2017 llevaron a borrar a las minorias, incluida la judia (Tarta-
kowsky, 2020).

En Francia, los proyectos nacionalistas han intervenido en la ensefianza de la Historia
con respecto a la historia colonial. La ley de 2005 sobre el reconocimiento de la contribu-
cioén a la nacién de los colonos franceses en la Argelia colonial posteriormente repatriados
incluyo un articulo durante los debates parlamentarios, en el que se especificaba que «los
programas escolares reconocen en particular el papel positivo de la presencia francesa en
ultramar, especialmente en el norte de Africa». Esta narrativa colonial impuesta entr6 en
conflicto directo con una corriente anticolonial francesa que prevalecia en los partidos de
izquierda, asi como entre académicos y profesores. Rapidamente se produjo la reaccién de
varios historiadores que exigian la derogacion de una ley que impone una Historia oficial
y oficializa una vision nacionalista. El controvertido articulo fue finalmente retirado un afo
después por el presidente francés Jacques Chirac, pero los acalorados debates sobre la en-
seflanza de la Historia continuaron en los afios siguientes. Los criticos alzaron la voz para
defender la «identidad nacional», argumentando que se veia amenazada por el «arrepen-
timiento» frente a los crimenes cometidos por el Estado francés contra minorias como los
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judios o los negros en relacion con la trata de esclavos, que conduciria inexorablemente al
declive de la nacién. La ofensiva se dirigio contra los programas de Historia, que, segun sus
promotores, habian fracasado en su doble mision de transmitir a los escolares el amor a la
nacion francesa y a su historia. Se invocaba regularmente la figura de Ernest Lavisse, con
un discurso nostalgico sobre las bondades de la escuela publica bajo la Tercera Republica
(1870-1940) que presentaba una imagen idilica de los conocimientos histéricos y la con-
ciencia patriética de los alumnos de aquella época. Las investigaciones de los ultimos 20
anos sobre la ensefianza de la Historia en Francia han demostrado que este discurso nos-
talgico no se basa en la realidad (Dancel, 1996; Chanet, 1996). Ademads, hay estudios que
demuestran que los alumnos conocen los acontecimientos y personajes (Clodoveo, Carlo-
magno, Luis XIV, Napoledn) que constituyen el ntcleo de la narracién nacional tan central en
las reivindicaciones de los actores de esta ofensiva renacionalizadora (Létourneau y Lant-
heaume, 2016). Y, sin embargo, estas ofensivas estan teniendo un impacto en las politicas
educativas, como podemos ver en la modificacién de los planes de estudio de secundaria
de 2019. Aunque estos nuevos programas incluyen la historia de la trata de esclavos y la
esclavitud colonial, los ejemplos elegidos revelan una ambigiiedad narrativa. Se pide a los
profesores de Historia que ensefien la trata de esclavos a través del ejemplo de Brasil, la es-
clavitud a través del ejemplo de Estados Unidos y la abolicién a través del ejemplo de Fran-
cia. Esta distribucién otorgd a Francia el papel de pais abolicionista que durante décadas
habia formado el tejido de la narrativa histérica tradicional que glorificaba la nacién france-
sa al tiempo que ocultaba su pasado esclavista. Solo las protestas de los historiadores ante
el Ministerio de Educacion condujeron a cambios en el programa de estudios de Historia,
integrando el ejemplo de los puertos esclavistas franceses.

Conclusion

La ensefanza de la Historia fue el cemento social y cultural de las construcciones nacionales del siglo
XIX. Esta ensefianza finalista en torno a un pasado glorioso de la nacion integraba a los alumnos en
una condicion temporal especifica: el Progreso realizado por los antepasados en una linea de tiempo
en la que ellos mismos se proyectaban. A finales del siglo XX se les ensefia un modelo historiografi-
co-didactico de transicion a la democracia o de ciudadania plural, polarizado en torno a las victimas
de los crimenes del pasado y los derechos de las minorias. Este nuevo modelo narrativo presenta la
Historia que debe ensefiarse como un instrumento educativo preventivo. Hoy en dia, la ensefianza de
la Historia se encuentra inmersa en una batalla cultural que es una batalla narrativa. Pero la ensefianza
de la Historia también se ve afectada por otras matrices narrativas contemporaneas que presentan a
las sociedades un riesgo permanente (tecnoldgico, ecologico, terrorista: véase Beck, 2001) o pruebas
continuas (Martucelli, 2018). Estas matrices narrativas indican una profunda ruptura del horizonte
temporal antes centrado en el Progreso y ahora marcado por la contingencia y la incertidumbre. El
finalismo temporal de la Historia ensefiada en las escuelas a partir del siglo XIX para gloria de las
naciones destinadas al Progreso esta ahora en crisis: «el futuro estd ahora incrustado en una matriz
de ansiedades mediadas y continuos intentos de mejorarlas» (Levy, 2020). Pero ;la ensefianza de
la Historia esta ahi para curarnos? (David, 2020). Por otra parte, la reciente renacionalizacion de la
ensefnanza de la Historia indica que esta narrativa escolar se esta convirtiendo en un instrumento de
tranquilizacion individual y colectiva que precisamente da respuesta a esta ansiedad temporal vincu-
lada en parte a la crisis ecoldgica que vivimos a escala global y al desarrollo de instituciones suprana-
cionales. Pero ;la ensefianza de la Historia estd para tranquilizar nuestras identidades?

A través de esta evolucion de los dos ultimos siglos, vemos lo dificil que es para los Estados
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y los actores politicos pensar la ensefianza de la Historia en términos de conocimientos a transmitir
sobre el pasado, desvinculados de cualquier funcion de socializacion de los nifios hacia un proyecto
colectivo. ;Es esto una consecuencia del desarrollo de la ensefianza de la Historia en el siglo XIX,
que desde el principio se inscribid en un proyecto de socializacion y de educacion politica (nacion) y
temporal (finalismo progresista)? En cualquier caso, es dificil pensar en la ensefianza de la Historia
sin un modelo narrativo porque la condicion humana sigue siendo antropoldgicamente una condicion
narrativa.
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Resumen

Este articulo resume un estudio sobre veintiséis libros escolares israelies de Historia y estudios sobre el Holo-
causto, utilizados en escuelas laicas convencionales, y se centra en la representacion de las victimas del Holocausto en
los libros escolares israclies. El estudio adopta un enfoque de semidtica social para el analisis de textos e intenta revelar
el interés de los retoricos y disefiadores de libros escolares mediante el analisis de las representaciones, concebidas como
signos motivados. El argumento del articulo es que, en relacion con el Holocausto, los libros escolares israelies adoptan
a menudo la narrativa y la perspectiva nazi-alemana, que no responde al sufrimiento de las victimas, y las representan de
forma despersonalizada como iconos, simbolos y especimenes de categorias. El articulo termina con la representacion de
los palestinos como nazis en los libros de texto.

Palabras clave: Representacion del Holocausto, fotografias de atrocidades, andlisis multimodal, signos moti-
vados, nazificacion de los palestinos.

Abstract

The paper summarizes a study of twenty-six Israeli schoolbooks of History and Holocaust studies, used in main-
stream secular schools. It focuses on the representation of Holocaust victims in these schoolbooks. The study adopts a
social semiotic approach to text analysis and attempts to reveal the interest of the rhetors and designers of schoolbooks
through the analysis of representations, conceived of as motivated signs. The paper’s argument is that regarding the Ho-
locaust, Israeli schoolbooks often adopt the Nazi-German narrative and perspective, which is not responsive to victims’
suffering, and represent them in a de-personalized way as icons, symbols, and specimens of categories. The paper ends
with the schoolbooks’ portrayal of Palestinians as Nazis.

Key words: Holocaust representation, atrocity photographs, multimodal analysis, motivated signs, Nazification
of Palestinians.

Introduccion
Las preguntas
Ante la exposicion de los escolares a fotografias y descripciones verbales de las atrocidades alemanas,

afo tras afo, la pregunta que surge es: ;como podemos leer estas fotos y textos y como hacer que los
nifos los lean? ;Actan las fotos de atrocidades como clichés, significantes vacios que distancian y
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protegen a los espectadores del acontecimiento? ;Se han «degradado de documento que contiene un
contexto a simbolo carente de sustancia»? (Chéroux 2001). ;La repeticion de historias y fotografias
horribles embota nuestra respuesta a los casos contemporaneos de brutalidad, descartandolos como
algo ya conocido, o, por el contrario, su repeticion retraumatiza por si misma, convirtiendo a los
espectadores distantes de la memoria en victimas sustitutas que, al haber visto las imagenes tantas
veces, las han incorporado a sus propios relatos y recuerdos y se han vuelto asi ain mas vulnerables
a sus efectos? (Hirsch 2001, 8). ;Permiten las imagenes de cruel perversidad el recuerdo, el duelo y
la elaboracion? (ibid. 5). (Pueden estas imagenes hacer posible un discurso responsable y ético sobre
el sufrimiento contemporaneo de los demas?

Algunos estudiosos creen que las fotografias de atrocidades se resisten al duelo (Hirsch, 2001).
Su exhibicidén no crea mas que «horrible fascinacion» (Baudrillard, 1984) y degrada a las victimas
cada vez que se ven: «Si las imagenes fueron tomadas por los nazis para degradar a sus victimas, ;no
estamos colaborando con ellos al mostrarlas? ;Tenemos derecho a mostrar a personas en sus ultimos
momentos antes de enfrentarse a la muerte para apoyar la propaganda, sea cual sea su proposito?
«(Janina Struk 2008, 115).

Metodologia

Este estudio adopta un enfoque semidtico social y utiliza métodos del Analisis Multimodal del Dis-
curso (Kress 2012. Machin. 2013.). Trata de revelar los infereses de los autores y disenadores de
manuales escolares y sus propositos pedagogicos a través del examen de los medios semioticos de
representacion, como el discurso, el género, la maquetacion y los elementos visuales.

La semiotica social parte de la base de que los significados y el conocimiento se realizan en
signos o complejos de signos de modos especificos, ninguno de los cuales es arbitrario (Kress 1993).
Los signos estan conformados por su historia y su uso actual en una cultura determinada (Kress
2010), y estan motivados, no siempre intencionadamente, por la ideologia, los puntos de vista, los
valores y la posicion del creador del signo con respecto al mensaje pretendido y sus destinatarios.
Estos elementos pueden inferirse del texto y dan testimonio de los propositos educativos y de las
relaciones de poder. El significado de cada signo, ya sea verbal o visual, viene determinado no so6lo
por sus cualidades inherentes, sino también por la forma en que interactiia con los demas signos, por
su ubicacién en un lugar determinado (por ejemplo, una pagina de un libro de texto) en un momento
dado, por sus caracteristicas materiales y por sus cualidades metaféricas.

La investigacion semidtica social plantea preguntas semioticas para responder a preguntas
sociales. La pregunta social del presente estudio es: ;cudl es el propdsito pedagogico de los escri-
tores israelies de libros escolares de historia y estudios sobre el Holocausto? La pregunta semiotica
es: ;cuales son los medios a través de los que estos libros representan a las victimas del Holocausto?
El discurso pedagogico es un compuesto de discurso instructivo, o el contenido de una asignatura
escolar, y discurso regulativo, o las relaciones sociales que subyacen a una pedagogia especifica
(Bernstein 1996). Por lo tanto, «el discurso pedagogico no puede identificarse con los discursos que
transmite [...]. Es el principio pedagogico el que se apropia de otros discursos y los pone en relacion
especial entre si, a efectos de su transmision y adquisicion selectiva en la escuela» (ibid. 46). Los
manuales escolares transponen signos verbales y visuales de otros lugares, como fuentes politicas e
historicas, y los recontextualizan en el discurso pedagogico de acuerdo con sus objetivos especificos.
El interés que motiva la recontextualizacion de iméagenes y textos estd «configurado profesionalmen-
te» y «es uno de los medios por los que el poder entra en la transposicion de significado». (Kress
2020,35). Es el poder el que transforma el contenido y el significado en funcion de la forma en que
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se anima a los escolares a relacionarse con el tema y de la forma en que su representacion esta dise-
nada para afectarles. El investigador se encuentra con el nuevo signo y se pregunta, ;qué motivé su
produccion o determind los criterios para su elaboracion? «Aquello que se usa como criterio sera lo
significado». (Kress 2020, 35).

Tanto las fotografias como los textos, seleccionados en funcidon de lo que se considera pedago-
gicamente pertinente, se transforman y crean nuevas relaciones entre lo semidtico y lo «externo a lo
semidticoy» (Chouliaraki 2006), es decir, con la esfera social en la que se utilizan.

El contexto social del estudio

Israel ha interpretado el lema «jNunca mas!» como «jNunca mas a nosotros!», y no como «jNunca
mas a nadie!» (Elkana 1988). Esta interpretacion solo deja dos opciones: sacrificar a otros o ser sa-
crificado, matar o morir, y por tanto resulta clave para entender los sentimientos y acciones israelies
hacia los palestinos y los vecinos arabes.

La condicion de israeli se constituyd primero contra la imagen de los judios débiles y diligen-
tes de la Europa del Este, la mayoria de los cuales perecieron en el Holocausto sin oponer resistencia.
Estos eran los judios que no queremos ser (Segev 2019), seglin el primer ministro Ben-Gurion, quien
declar6 publicamente: «L.lamenme antisemita, pero debo decir esto. [...] No pertenecemos a este
pueblo; nos rebelamos contra tal pueblo judio. No queremos ser tales judios». (Segev, 2019, 448).
El segundo grupo contra el que se constituy6 la condicion de israeli fueron los arabes que, segun
Ben-Gurion, reemplazaban a los nazis alemanes como potenciales exterminadores del pueblo judio
después de que Israel se reconciliara con Alemania en 1953 (ibid.). Ambos grupos aparecen en los
libros de texto como los «otros» absolutos. En el discurso de un «Estado para una nacion perseguiday,
los antiguos judios despreciados, que perecieron deshonrosamente sin luchar, se convertian en el
«nosotros» potencial que puede perecer de nuevo, esta vez a manos de los «arabes nazis». Todos
los judios israelies, incluso aquellos cuyos antepasados no se vieron afectados por el Holocausto, se
perciben como «victimas hereditarias» y sienten que viven en un mundo poblado por asesinos que los
odian (Bauman 2001, p.14). «El mundo [se] define por su intencién y determinacion de destruir a los
judios» (Illouz, 2021). Todos comparten el trauma de la aniquilacion de los judios europeos, que se
convirtié en el «trauma elegido» de Israel. El psicoanalista Vamik D. Volkan, que acufi6 el término,
define el trauma elegido como las imagenes compartidas de acontecimientos historicos especificos
«en los que un gran grupo sufre pérdidas o experimenta impotencia y humillacion en un conflicto con
un grupo vecinoy. (2015, 13). Las experiencias traumaticas y las autoimagenes dolorosas asociadas a
las representaciones mentales del acontecimiento traumatico se «depositan en la autorrepresentacion
evolutiva de los nifios de las siguientes generaciones, como si estos nifios fueran capaces de llorar la
pérdida o revertir la humillacion». Este deposito constituye «una transmision intergeneracional del
traumay. (ibid.). Asi, «se teje en la tela de la tienda étnica o del gran grupo y se convierte en parte
inseparable de la identidad del grupo». (ibid.). Un buen ejemplo es la estudiante recién emigrada de
Etiopia que le dice a su profesor de universidad: «Queria sentirme israeli, asi que fui a Auschwitzy.

“Cuando comienza un conflicto en el presente con enemigos actuales, se reactivan los ‘traumas
elegidos’ junto con las ideologias del derecho, [que] hacen referencia a un sentimiento compartido de
derecho a recuperar lo que se perdid en la realidad y en la fantasia durante el trauma colectivo (Volkan
2015, 16-17). Los miedos, las expectativas, las fantasias y las defensas asociadas a un trauma elegido
reaparecen cuando se establecen conexiones conscientes e inconscientes entre el trauma pasado y una
amenaza contemporanea. Este proceso magnifica la imagen de los enemigos actuales y de los conflic-
tos actuales. Como veremos mas adelante, los palestinos son representados en los libros de texto, al
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igual que en el discurso sociopolitico en Israel, como nazis potenciales o reales. Los acontecimientos
presentes de hostilidad reactivan un sentimiento de victimizacion y el sentimiento de venganza se
vuelve exagerado, y puede perpetuar una crueldad de otro modo impensable contra los demés. «Los
lideres parecen saber intuitivamente como reactivar un trauma elegido, especialmente cuando su gran
grupo esta en conflicto, o ha pasado por un cambio drastico y necesita reconfirmar o mejorar su iden-
tidad». (ibid.) Por ejemplo, el presidente Hertzog equipara el ataque de Hamas del 7 de octubre de
2023 contra Israel, tras décadas de asedio, a los crimenes antisemitas nazis (Goldberg Amos, 2024):
«Desde el Holocausto no han sido asesinados tantos judios en un solo dia [...] Desde el Holocausto no
hemos visto tales imagenes de madres y nifios judios inocentes, adolescentes y ancianas cargados en
camiones y llevados al cautiverio».'

Los traumas elegidos se recuerdan de forma similar durante el aniversario del acontecimiento
original y la conmemoracion ritualista ayuda a unir a los miembros del gran grupo (ibid.). En Israel,
el Dia del Recuerdo del Holocausto sirve a los politicos y primeros ministros para atizar el miedo y
la animadversion hacia los conciudadanos, subditos y vecinos palestinos, confundiéndolos con los
nazis alemanes. Illouz sostiene que, al haber sido adiestrados mental y emocionalmente para vivir
con miedo, los israelies no poseen ni pueden adquirir la madurez politica de una ciudadania verdade-
ramente democratica, pues siempre cederan a su miedo. Su percepcion del mundo como enemigo ha
ido moldeando la actitud de los sionistas hacia los drabes-palestinos, cuya resistencia anticolonialista
es atribuida al odio a los judios, tanto por los politicos como en los libros de texto.

Judith Keilbach (2009, 62) sostiene que «dependiendo del significado “nacional” del Holo-
causto y de las dimensiones que experimentd una parte de la poblacion, el uso de imagenes y sus
motivos subyacentes varian enormemente». Por ejemplo, la gesta de los soldados aliados se enfatiza
mediante fotografias que muestran el horrible estado de los supervivientes y la limpieza de los cada-
veres en los campos. Estas fotografias, implicita e invariablemente, «adoptan el punto de vista de los
soldados, mostrando el inimaginable horror al que se vieron expuestos “nuestros muchachos”».

Las fotografias e historias del Holocausto se utilizan sobre todo para autentificar la narrativa
sionista «del Holocausto a la Resurrecciony, en la que el Holocausto se convierte en la «destilacion de
la historia y el sionismo en su conclusion final». (Raz-Krakotzkin 2003, 166). Esta narrativa afirma
que el pueblo judio, «casi milagrosamente, surgié como un ave fénix de las cenizas y tuvo un nuevo
comienzo inmediatamente después del Holocausto, construyendo un hogar nacional en la Tierra de
Israel, a pesar de la oposicion putativamente inmoral de los habitantes palestinos de la tierra y de todo
el mundo arabe.» (Bashir y Goldberg 2019).

Asi, como observa la historiadora del Holocausto Hannah Yablonka, «solo ensefiamos a nues-
tros alumnos que somos victimas» y educamos a «generaciones que no entienden lo que es la nor-
malidad». Yablonka califica de «necrofilia» la preocupacion constante por las atrocidades del Holo-
causto y afirma que «esta insistencia incesante en la Shoah como lo més importante ha destruido el
sionismo y ha convertido a Israel en “una alternativa al desastre” y nada mas». (Alfasi 2021).

La enseiianza del Holocausto

La ensefianza del Holocausto en Israel se combina con su presencia cada vez mayor en la esfera pu-
blica y su transformacion en el principal componente de la formacion de la identidad nacional (Naveh
2017, 280). Durante las décadas de 1950 y 1960 (Yablonka 1994), el tema del Holocausto fue prac-
ticamente ignorado en la memoria nacional israeli. La Solucion Final, en la que millones de judios
indefensos fueron masacrados, era la antitesis del ethos nacional que el sistema educativo trataba de

1 President Hertzog, The Time magazine October 9, 2023
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consolidar. Preparar a la joven generacion para la tarea de defender el pais frente a sus enemigos era
la principal prioridad de los educadores (Resnik 2003) y las victimas y los supervivientes del Holo-
causto solian ser vistos con desprecio, pues socavaban el proyecto sionista al permitir que los nazis
asesinaran a la futura poblacion del Estado de Israel. Se trazo una dicotomia entre «ellos», que en-
carnaban el desdefiable pasado de la didspora, y «nosotros», los sionistas resucitados del futuro, que
habiamos enterrado el pasado. (Naveh 2017, 276).

Sin embargo, tras el revés de la guerra de 1973, la educacion sobre el Holocausto fue revalori-
zada por el Estado, ya que buscaba «formar sujetos nacionales que voluntariamente siguieran vivien-
do en Israel a pesar de los problemas de seguridad y estuvieran deseosos de defender la patria con sus
vidas» (Resnik 2003, 310). Desde entonces, el Holocausto se ha ensefiado como parte de la narrativa
sionista y se ha convertido gradualmente en el acontecimiento central de la historia judia (Oron 1993).
De este modo, ha sustituido al acontecimiento de la creacion del Estado de Israel y esta reemplazando
gradualmente al sionismo, no sélo como elemento definitorio de la identidad israeli, sino también
como criterio ultimo segun el cual se interpretan todas las acciones de la humanidad (Naveh 2017).

El principal mensaje transmitido por la educacion israeli es que el antisemitismo, que llevo al
Holocausto, fue el incentivo para el establecimiento del Estado de Israel y su razon de ser. De este
discurso se deduce que solo un Estado judio en el que los judios constituyan la mayoria puede garanti-
zar la seguridad a cada judio del mundo. Como observa el historiador del Holocausto Omer Bartov en
relacion con el Museo del Holocausto Yad-Vashem, «el visitante debe marcharse con el pensamiento
de que si hubiera habido un Estado judio antes del Holocausto, no se habria producido el genocidio;
y como se produjo el genocidio, debe haber un Estado». Esto se expresa claramente en un texto para
nifios en edad preescolar:

«Un Holocausto es un desastre enorme. Y este desastre le ocurri6 al pueblo judio no en la
Tierra de Israel, sino en otros paises diferentes de todo el mundo. Los judios pueden viajar y visitar
otros paises, pero todo judio debe saber que Israel es su Ginico y verdadero hogar»?

En una guia para el profesor de un programa de educacion del Holocausto para segundo curso
(Dagan, B. 2020): «Los alumnos comprenderan que durante la Segunda Guerra Mundial los judios no
tenian un Estado. La creacion del Estado de Israel garantiza nuestra seguridad y proteccion. Estamos
en conflicto con los paises arabes vecinos, pero ahora podemos defendernosy. Y para los estudiantes
de secundaria: «El movimiento sionista vio en la Shoa la prueba de que el camino sionista era el justo.
El deseo de establecer un Estado judio se entendié como la necesidad de todos los judios del mundoy.
(Mishol 2014, p.354).

Todos los libros de texto sobre el Holocausto terminan con estudiantes de secundaria israelies
marchando por el camino de Auschwitz, envueltos en banderas israelies, en un gesto de victoria del
sionismo sobre el nacionalsocialismo. Bartov (1996, 178) lo expresa de la siguiente manera: «Al igual
que el Estado puede remontarse al Holocausto, también el Holocausto pertenece al Estado: los millo-
nes de victimas eran israelies en potencia. Y mas aun: todos los israelies son victimas potenciales en
el pasado, el presente y el futuroy.

La representacion del Holocausto en los libros de texto israelies

Los alumnos israelies aprenden con detalles espeluznantes todo sobre el proceso de aniqui-
lacion, «pero no se da cabida a los propios aniquilados» (Raz-Krakotzkin 2005, 166). El historiador
Moshe Zuckerman (2023) sostiene que Israel ha traicionado a las verdaderas victimas judias trans-
formandolas en una ideologia victimista. Los judios exterminados se han convertido en «una enorme

2 https://www.ynet.co.il/articles/0,7340,L-5502051,00.html
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masa de objetos anénimos (los seis millones), en la que los individuos judios han pasado a formar par-
te de la préctica del no recuerdo a través del fetichismo rutinizado de la “memoria” del Holocausto».
(Zimmerman y Zuckerman 2023, 11). Lo que importa es que la aniquilacién de los Judios europeos
sucedio; las victimas concretas importan menos.

Representacion visual

La mayoria de las imagenes de los libros de texto israelies representan conceptos relacionados con
el Holocausto: hambre, inanicion, etiquetado (el distintivo amarillo) o la Solucién Final. Por tanto,
aunque las imagenes son traumatizantes y constituyen lo que Yablonka denomina «la pornografia
del maly, se incita a los alumnos a pensar en los que padecieron el Holocausto conceptualmente y a
categorizarlos como lo harian con los fenomenos de cualquier otra asignatura.

Muestras de categorias: La insignia como caracteristica de criterio: motivacion explicita e implicita.
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Imagen I.- Keren 1999. Viaje a la memoria. Courtesy of Mapa Pub. Tel Aviv Books.

The photographs are:

1. Heinrich Joest. Warsaw Ghetto, Poland. September 19, 1941. Yad Vashem archive 2536.
2. Hanna Lehrer’s photo. Yad Vashem Photo Archive 14081189

En Viaje a la memoria (Keren 1999), en un capitulo titulado «Los nazis disefian planes para
desarraigar y aislar a los judios», la foto de la mujer vendedora de brazaletes aparece en la parte su-
perior central de la pagina y constituye probablemente la imagen mas destacada de la doble pagina,
dada su ubicacion y la horrible imagen humana que presenta. La foto fue tomada por el fotografo
aficionado nazi Heinrich Jost en su viaje de cumpleafios al gueto para celebrar su nueva cadmara Ly-
cra. Junto a esta foto hay un dibujo de una estrella de David, en alusion a las insignias que vende y
sefalando que ésta es la caracteristica que se usa como criterio de la foto y la razon por la que fue
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elegida. Un vector diagonal une a la vendedora de brazaletes con una nifia situada justo debajo de una
tienda judia en ruinas, en la parte inferior de la pagina. Lleva una insignia con la estrella de David. No
se menciona su nombre ni su historia, pero en el archivo del Museo del Holocausto Yad Vashem se la
identifica como «Hanna Lehrer, de 6 afios, judia de Munich, que lleva tanto su estrella judia dorada
personal alrededor del cuello como la insignia obligatoria de la Estrella Amarilla que la identifica, la
aisla y la aleja de los demds alemanes. Hanna fue enviada mas tarde a Riga, Letonia, donde fue ase-
sinada» (Archivo fotografico de Yad Vashem / Museo Conmemorativo del Holocausto de los Estados
Unidos). La insignia se coloca igualmente junto a su foto, ampliada y en color, subrayando su promi-
nencia como la caracteristica usada como criterio y que debe centrar la atencion. El vector significa
que la mujer y la nifia son del mismo orden; dos partes de una taxonomia cuyo rasgo definitorio es
la insignia. La leyenda bajo la fotografia de la nifia incluye preguntas: «Una nifia judia de Alemania
con un distintivo amarillo. ;Cuéando se utiliz6 el distintivo amarillo para identificar a los judios en el
pasado? ;Cuadl es la diferencia entre el uso en el pasado y el de los nazis?». Estas preguntas desvian
claramente la atencion de la pequeiia portadora del distintivo hacia el distintivo en si. Mientras que la
mujer fue fotografiada por un fotégrafo aficionado independiente, la foto de la nifia sirvié para iden-
tificarla en los carnés de identidad que los alemanes expidieron a los judios. Van Leeuwen (2008, 42)
observa que la identificacion implica definir a los actores sociales no en funcién de lo que hacen, sino
de lo que, de forma mas o menos permanente o inevitable, son. Una vez que Hannah fue fotografiada,
se transformé en un espécimen de la categoria de nifios judios a quemar. Marianne Hirsch (2001, 25)
sefala que «el hecho mismo de su existencia puede ser lo mas asombroso, inquietante e incriminato-
rio de estas fotografias» que se tomaron para «la identificacion, la visibilidad y la vigilancia, no para
la vida, sino para la maquina de la muerte que ya habia condenado a todos los asi marcados con una
enorme J en letra gdticax. (ibid. p 27). En otras palabras, tales fotografias de identificacion de nifios y
adultos indexan el exterminio (Hirsch ibid. 74). El conocimiento de que va a morir, de que ha muerto,
se transmite por su sola presencia (Hirsch 2012, 231). El libro de texto israeli clasifica a Hannah como
un espécimen andnimo de una categoria diferente: la de los portadores de la estrella amarilla. Pero
en ambos casos, su funcidn es figurar metonimicamente como espécimen de su categoria y no como
individuo digno de ser recordado y conmemorado.

Aunque la motivacidn explicita para mostrar estas fotografias era la insignia, la pregunta es
cudl era la motivacion implicita para mostrar estas fotos en particular, una mujer que parece «como
si estuviera a punto de caerse y morir al momento siguiente»’ y una nifla pequefia asustada que esta
a punto de ser asesinada. Aunque se pide a los alumnos que se centren en la insignia, es obvio que
la mujer y la nifia fotografiadas atraen su atencion. Por lo tanto, parece que la motivacion implicita
para elegir estas fotografias debe haber sido «golpear a los estudiantes en las tripas», como dijo el
inspector general en los noventa (Miron, 2005), para recordarles lo que les ocurria a las nifias y a las
madres cuando vivian en otros paises, y asegurar asi su lealtad al Estado y “no dejar que se extinga el
fuego de la venganza”.

El nifio del gueto de Varsovia — un icono y un simbolo

La mayoria de las fotografias estan descontextualizadas o ha sido recortadas, por lo que fun-
cionan como simbolos e iconos de la aniquilacion de los judios. Los lectores no reciben informacion
sobre el evento fotografico, el fotografo o los sujetos fotografiados. A Didi-Huberman (2012, 34) le
preocupa que el uso iconico de iméagenes recortadas apunte a una «falta de atencion» hacia las ima-
genes y los acontecimientos que representan. En lugar de recortar, insta a los espectadores a imaginar

3 Schwarberg, Gunther, Ed. 2001. Joest, Heinrich. A Day in the Warsaw Ghetto. Steidl Publishers. London. UK.
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lo inimaginable y hacer un «esfuerzo de trabajo arqueoldgico [...] que relacione las imagenes en una
secuencia constante de colisiones y conexiones, fracciones o transformaciones». Por ello, recomienda
dejar las fotografias intactas. En una linea similar, Lewis (2001, 349) habla de «chapuza académica»
y argumenta que tal manipulacién nunca se permitiria con los textos verbales. «La version recortada
de la fotografia nunca lleva una declaracion de haber sido recortada de una fotografia mas grande. De
hecho, [...] no se ha encontrado ni un solo ejemplo en el que se informe al lector de que se ha realizado
alguin recortey.

El recorte resta valor documental a la fotografia. «El significado de la fotografia puede cam-
biar significativamente [...] en especial cuando se apoya en un pie de foto cuidadosamente escrito, es
una practica juzgada inaceptable y poco profesional» (ibid.).

Imagen II.- Forcibly pulled out of bunkers.17 © National Archives, Washington, Stroop Report Image No 89835b. Yad Vashem Archives 26655.
1065/848

Una de las fotografias recortadas en las que la victima desconocida ha adquirido «prominencia
internacional» (Ruth Ayab 2020) es la del nifio del gueto de Varsovia que levanta los brazos en sefial
de rendicion. Aunque los libros de texto israelies suelen mostrar la fotografia completa de los judios
que fueron sacados del bunker por la fuerza, no dan ninguna informacién sobre las demas personas
que aparecen en la fotografia y utilizan al nifio recortado como simbolo. La fotografia recortada ha
pasado a simbolizar la crueldad de los hombres adultos hacia los nifios en lugar de conmemorar el
levantamiento del gueto contra el poder nazi. Avieli-Tabibian (2009) muestra al nifio solo, descontex-
tualizado, en la esquina superior izquierda de cada pagina del capitulo “La lucha armada de los ju-
dios”. Asi, el levantamiento no esta simbolizado por uno de los combatientes ni por nadie que pudiera
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conmemorar la resistencia y la revuelta, sino por una fotografia recortada que fue utilizada por los
nazis como icono de su logro: la aniquilacion definitiva del gueto de Varsovia y de la vida judia. Avie-
li-Tabibian (2009) también presenta un cuadro del nifio, de Michael Bak, en toda la portada. La obra
lo muestra de espaldas, de modo que el espectador se sitia en la posicion del soldado Josef Blosche,
que le apuntaba con su fusil. Como en hebreo la portada de un libro se llama «puertay, el estudiante
entra en el libro a través de este cuadro en la posicion de Blosche, a través del simbolo de la aniquila-
cion judia. La obra recibi6 un titulo universal, Icono de la Pérdida. Bak ha pintado al nifio docenas de
Veces en numerosas escenas, con o sin rostro, en diversos contextos culturales y religiosos. En una de
ellas, el nifo estd clavado en la cruz y en otra lleva la cruz a cuestas por la Via Dolorosa de Jerusalén
Este. Asi, el icono se desvincula, en palabras de Rothberg, «de las versiones exclusivas de la identidad
cultural» y demuestra «como el recuerdo atraviesa y a la vez une diversos lugares espaciales, tempo-
rales y culturales». También sefala las similitudes de las guerras raciales y religiosas, ya sean judias,
cristianas o musulmanas (Rothberg 2009, 11, 95). El disefiador del libro escolar eligio la obra que nos
situa en la posicion del asesino potencial o real del nifio. S6lo vemos su espalda cubierta con lo que
parece la insignia amarilla de Juden, su mochila y sus manos levantadas. El nifio se enfrenta a una
pared cubierta con la misma insignia amarilla que cubre su cuerpo; le amenazan por la espalda mien-
tras se acerca a la pared que tiene delante. Puede ser el muro que separaba el gueto de la parte aria de
Varsovia; o puede ser el Muro de las Lamentaciones de Jerusalén Este, simbolo de la catastrofe y el
exilio judios, que le da la bienvenida en el momento en que es capturado por los alemanes, justo antes
de su probable muerte, pero que le bloquea en lugar de salvarle. Aunque el cuadro es muy diferente
de la fotografia original, nunca podria confundirse con otra imagen que no fuera la del nifio del gueto
de Varsovia. Esto refuerza su estatus de icono.

¥

Imagen II1.- Avieli-Tabibian 2009. (Samuel Bak, Icon of Loss, 2008, 152x122 cm). Courtesy of the Center of Educational Technologies.

En Mishol (2014, 289-294), vemos al nifio de Varsovia en la parte inferior de cada pagina
del capitulo sobre el fusilamiento directo de judios por los Einsatzgruppen en Ucrania. Ademas, este
icono de la aniquilacion de los judios europeos aparece al pie de cada pagina del capitulo de Mishol
sobre los judios norteafricanos durante el Holocausto y representa asi a los judios exterminados en
todo el mundo.

La imagen recortada del nifio también aparece, descontextualizada, en muchas de las portadas
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de los libros escolares: pisoteado bajo una bota gigante (Gutman 2009), levantando los brazos frente
a Hitler y Stalin bajo una enorme insignia amarilla de los Juden (Inbar y Bar-Hillel 2010), o flotando
en el aire turbio por encima de los sefiores de la guerra y las maquinas de guerra (Mishol 2014). En
todas estas representaciones, mira al espectador con la mirada suplicante, asustada e inocente que
Kress y Van Leeuwen (2006) definieron como una «exigenciay». Esta mirada puede interpretarse como
una exigencia de responsabilidad o mas bien de capacidad de respuesta en el sentido que Levinas dio
al término (Andrea Liss 1998, 112). Sin embargo, en el discurso israeli, su exigencia se interpreta a
menudo como una llamada a la venganza contra todos aquellos que desean exterminarnos de nuevo a
«nosotrosy, ejemplificada en la obra escrita por el dramaturgo israeli Hanokh Levin, E/ Patriota. En
la obra, Mahmud, un nifio palestino, permanece con las manos en alto, igual que el nifio de Varsovia,
mientras un soldado israeli le apunta con una pistola a la cabeza. El soldado israeli, llamado Lahav
(que en hebreo significa Cuchilla), se dirige a su propia madre mientras apunta con el revélver: «El
vengara tu sangre y la sangre de nuestra familia asesinada, como entonces, madre, cuando tu hermano
pequeiio se quedo solo frente al aleman por la noche» (citado en Hirsch 2012, 144).

La madre de Ivangorod — la transmision de la l6gica nazi.

Las traumatizantes imégenes de atrocidades que muestran los libros escolares estan regidas por lo que
Marianne Hirsch (2001, 26) denomina «la mirada asesina nacionalsocialista» y la perspectiva nazi a
menudo se presenta como objetiva y factual. El siguiente ejemplo sugiere que los libros de texto is-
raelies estan atrapados en esta mirada y la reproducen no s6lo a través de las fotografias, sino también
en los textos y en las preguntas que acompanan a las fotografias. Asi, los libros de texto suelen incitar
a los jovenes estudiantes a adoptar la logica nazi, que presenta a las victimas como Stiicke (piezas,
unidades), como las llamaban los alemanes, 0 como «otros» en tltima instancia.

Imagen 1V.- Einsatzgruppen murdering Jewish civilians in Ivangorod, Ukraine, 1942. Credit: Jerzy Tomaszewski, Poland. Yad Vashem Archive, Photo
Collection 143DO5
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Una de las fotografias que «ha hecho historia», ampliamente difundida e inmediatamente re-
conocible, es la foto de la madre de Ivangorod a la que disparan soldados alemanes mientras protege
a su hijo con su cuerpo (Struk, 2011). La madre, recortada de una imagen mas grande, se transformé
en un icono del asesinato de judios soviéticos por disparo directo. Esta foto se convirtié en lo que la
historiadora de la fotografia Vicky Goldberg (1991,145) denomin6 un «icono secular», es decir, una
fotografia que posee un intenso impacto simbdlico a través de representaciones que inspiran cierto
grado de sobrecogimiento, mezclado con pavor o compasion, y que parecen encapsular fendmenos
tan complejos como el poder del espiritu humano y la destruccion universal.

Imagen V.- La fotografia recortada. Yad Vashem Archive 65779

La foto recortada aparece en la mayoria de las publicaciones, incluidos los libros de texto
israelies. Sus caracteristicas que se usan como criterio son a la vez concretas y conceptuales, como
en la mayoria de los iconos: los disparos y el acto de «ser madre». La mujer es sin duda consciente
de que su acto de proteccion es inutil, pero todas las madres pueden identificarse con ella, porque su
acto evoca la cualidad mas universal de la humanidad (Chouliaraki 2006, 144). El asesino y los dos
rifles que tiene detrds simbolizan el colmo de la maldad masculina. Esta foto no sélo informa de una
posibilidad impactante, sino que realmente induce la conmocién. Plantea la cuestion moral mas fun-
damental: ;como se puede condenar a muerte a una joven madre y a un bebé? Al hacerlo, lleva a los
espectadores a exigir que se restablezca la justicia (Chouliaraki 2006).

Los libros de texto suelen presentar la foto recortada en su estado iconizado, a veces despro-
vista de detalles de tiempo y lugar, y ninguno de ellos discute la foto y su trayectoria, ni su impacto.
La utilizan para hablar del método del asesinato directo y sus «deficiencias» y para explicar la tran-
sicion a los camiones de gas como medio mas eficaz de exterminar a los judios. En la mayoria de los
libros, la imagen recortada aparece justo debajo del titulo: «Busqueda de alternativas al fusilamiento
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directo», incitando asi a los lectores a centrarse en el método de asesinato y no en el asesinato de
madre e hijo. En el libro escolar Destruccion y heroismo (Hertz 2015) la foto recortada aparece en
cada pagina del capitulo sobre el Holocausto y se transforma asi en un simbolo de todo el proceso
de exterminio. Reaparece en el subcapitulo sobre la Solucion Final en la parte superior de la pagina,
junto a una fotografia de una inscripcion que un judio de Kovno asesinado escribié en yiddish con su
sangre, mientras agonizaba en el suelo de su cocina: «jVenganza judia!». Aunque los dos asesinatos
se cometieron y registraron en dos lugares distintos separados por 692 km, Ivangorod en Ucrania y
Kovno en Lituania, en esta disposicion parece que la llamada a la venganza desde Kovno se refiere
al asesinato de la madre y el nifio en Ivangorod, y por tanto a todos los asesinatos de judios en toda
la URSS. Dado que la palabra «venganzay esta escrita en letras hebreas, los estudiantes israelies pue-
den considerarla como una llamada dirigida directamente a ellos, instandoles a indignarse (Keilbach
2009) y a buscar venganza. Un poema sobre la masacre de Ponar, Lituania, a 726 km. de Ivangorod,
se coloca debajo de ambas fotos, a todo lo ancho de la parte inferior de la pagina, uniéndolas.

Los tres elementos (dos fotos y un poema) se desprenden asi de sus contextos originales y se
recontextualizan en el libro de texto, donde forman un nuevo signo complejo que funciona como un
mito; y como muchos otros mitos representa la injusticia horrenda, el sacrificio, la noble humanidad
y la llamada a la venganza eterna. El signo recién creado combina tres elementos constitutivos de
nuestra vida: la maternidad femenina, lo masculino - tanto el asesino nazi como la llamada judia a
la venganza - y la poesia espiritual que conmemora el sufrimiento de las personas causado por la
barbarie humana. El nuevo signo motivado connota el concepto del espiritu humano que perdura «a
pesar de todo»: la maternidad manifestada hasta el Gltimo aliento, la llamada a la venganza escrita
con sangre por un moribundo y la poesia compuesta por quienes estaban a punto de ser ejecutados.

El texto verbal

Como ya se ha mencionado, los textos verbales en los que se inserta esta foto incitan a los lectores
a centrarse en otro aspecto totalmente distinto, a saber, los defectos técnicos del método de disparo
directo. En Hertz (2015, 108), el texto comienza asi:

«El método de asesinato directo tenia sus defectos: era lento, gastaba mucha municién (al
menos una bala por persona) y era dificil de ocultar. El ruido explosivo de los disparos se oia desde
lejos. El método también presentaba ciertas dificultades para los soldados alemanes: el trabajo era
sucio y requeria el contacto directo entre el asesino y la victima. Es muy probable que Hitler diera la
orden de extender el exterminio de los judios a otras partes de Europa ya en esta fase [...] Por eso los
alemanes buscaron alternativas mas eficaces para el asesinato en masa de los judios.»

El estilo expositivo y de razonamiento desapasionado de esta descripcion desplaza brusca-
mente el centro de atencion y cambia el significado de la fotografia, que pasa de ser una representa-
cion de una crueldad y un sufrimiento inconcebibles a un indicio de los problemas logisticos de los
asesinos alemanes. El cambio es tan inquietante y sorprendente que uno se pregunta por su finalidad
educativa y por el interés o la motivacion de quienes lo introdujeron. Lo que experimentamos aqui
es la interaccion entre la naturaleza extrema del tema y la «normalidad» del texto, considerada pro-
blematica por estudiosos como Friedlander, Diner, Rothberg o LaCapra. Al sefialar que el método
del fusilamiento directo «tenia sus defectos» y presentaba «ciertas dificultades», el libro de texto no
invalida ni rechaza el método del asesinato directo, sino que adopta una posicion objetiva y neutral
al respecto: examina el método técnicamente y sopesa sus pros y sus contras, para convencer a los
lectores de que el gaseamiento era una alternativa mejor. Gutman (2009, 228) invita explicitamente
a los lectores a ver la foto del fusilamiento de Ivangorod a través de los ojos nazis. La fotografia esta
incrustada en un texto sobre la «busqueda de alternativas al fusilamiento directo». Debajo de la foto,
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hay una pregunta: «;Cudles fueron las razones que llevaron a los nazis a buscar alternativas al fusi-
lamiento directo de judios segun esta fotografia?». Esta pregunta, que también aparecia en el examen
de revalida de Historia del invierno de 2022, dirige explicitamente a los alumnos a adoptar la pers-
pectiva de los perpetradores junto con su ldgica asesina. Incita a los estudiantes a considerar la foto de
la mujer, que intenta en vano proteger a su hijo con su cuerpo, no como una prueba criminalizadora,
no como una devastadora imagen impactante de la maldad mas oscura y la expresion mas elevada de
la devocioén maternal, sino como un ejemplo de un método bastante chapucero que debe mejorarse,
como muestran el derroche de municion, la ineficacia y la experiencia perturbadora por parte de los
soldados alemanes.

Los alumnos pueden calcular cuantas balas tuvo que gastar el asesino alemén contra esta mujer
y su hijo. Al menos dos. Pero ;y si el nifio se mueve? ;Y si la madre empieza a correr? Tal vez tres ba-
las. Quizas cuatro. Los alumnos también pueden plantearse preguntas mas humanas e incontestables,
como «;Qué pensamientos pasaron por la mente de esta madre mientras se veia obligada a marchar
a este sitio con su hijo? ;Intent6 el nifo huir, conmocionado y confuso? ;Fue el padre asesinado pri-
mero, ante sus 0jos, o es uno de los excavadores en la distancia?» (Inferior, ibid.). Pero en lugar de
dirigirse a las personas fotografiadas, los libros hacen hincapié en las molestias innecesarias para los
soldados alemanes, quienes solo pretendian cumplir con su deber, y para quienes el contacto fisico
con las victimas era terriblemente molesto. De ahi que el gaseamiento fuera un método mucho mas
eficaz. De este modo, se ensefia a los alumnos el pensamiento burocratico del asesinato industrial
en masa, junto con la total indiferencia por la vida de las personas y las expresiones humanas de
desesperacion e impotencia.

El recuento historico

Los textos parten del supuesto de que esta cuestion es debatible, de que hubo o puede haber argumen-
tos a favor y en contra del método de exterminio de personas, y de que algunos argumentos pueden
justificar convincentemente tal accion, de acuerdo con ciertas normas o logica.

Friedlander (1984) denomina a esta escritura «burocratica, racional y factual» o la «his-
toriografia ‘como de costumbre’» que, afirma, es tipica de la escritura de libros de texto, pero no
deberia aplicarse a la escritura sobre acontecimientos como el Holocausto. Sostiene (1992) que
cuando intentamos explicar el Holocausto segiin normas o logicas conocidas, llegamos al limite de la
representacion.

Naveh et al. (2009, 267) describen la solucion al chapucero método del disparo directo utili-
zando el género del recuento historico (Coffin 2006), llamado en otros estudios la narrativa descrip-
tiva realista (Chouliaraki 2006, 99). El recuento es el mas adecuado para un informe aparentemente
desapasionado y es el género mas comun en la redaccion de libros de texto sobre el Holocausto (Pe-
led-Elhanan 2023). Este género aspira a la «objetividad a expensas de la emocionalidad» (Chouliaraki
2006, 111) y tiende a crear la impresion de que los acontecimientos se relatan desde una perspecti-
va «universaly, aunque evidentemente no sea asi. Como muestra Coffin (2006, 151), los recuentos
solo aparentan ser informes de hechos y su «objetividad es hasta cierto punto una ilusion retoricay.
Discursivamente, la «objetividad» o «factualidad» se interpretan «a través de la ausencia de formas
directas y explicitas de evaluacion y la exclusion de interpretaciones alternativas que compiten entre
si» (ibid.). Adoptando la voz de quien registra, (Coffin 2006, 152) el recuento mantiene la ilusion de
que «la historia se cuenta a si misma» (Barthes 1986), pero los hechos no hablan por si mismos. A di-
ferencia de la cronica, que es, como sostiene Barthes, «un discurso que no significa», pues se «limita
a una pura serie desestructurada de anotaciones» (1986, 131), en el recuento, a pesar de las aparien-
cias, «los acontecimientos se seleccionan, editan y linealizan» (Coffin ibid.) dentro de lo que Hayden
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White denomina «un marco especifico de interpretacion». (1992, 6). El escritor del recuento obedece
a ciertas reglas de recontextualizacion dictadas por su interés, afiliacion o ideologia. La crénica que
se encuentra, por ejemplo, en los anales histdricos, fue escrita por un autor que no sabia cémo se de-
sarrollaria el futuro. «El cronista no tiene conocimiento del futuro y el historiador si» y, por tanto, el
recuento historico “describe acontecimientos pasados a la luz de otros posteriores, desconocidos para
los propios actores” (Ricoeur 1984, 144).

El caracter objetivo del recuento se consigue, entre otras cosas, mediante la exclusion o supre-
sion de la agencia humana a través del uso de la forma pasiva o de metdforas gramaticales. Las cosas
suceden sin que nadie quiera o haga que sucedan. Tomemos, por ejemplo, esta frase: «LL.a muerte en
camiones de gas pretendia reducir costes y resolver la dificultad emocional que surgia durante el fu-
silamiento directo de los judios» (Naveh et al., 2009, 267). La muerte y la «dificultad emocional» son
los actores principales de esta frase y actiian (reducen, resuelven, plantean) por su voluntad propia.
El recuento se refiere a participantes no humanos que a menudo se constituyen mediante sustantivos
y metaforas gramaticales como «la matanza» o «la guerra», «los métodos» que tenian sus «defectos»
o «los sentimientos que se suscitaban durante las operacionesy.

Las etapas del recuento historico: el paso al gas

1. Antecedentes u orientacion - proporciona un resumen de los acontecimientos o las condiciones
historicas previas: «Habiendo experimentado técnica y moralmente el asesinato con gas en la opera-
cion de eutanasia, en el verano de 1941, los nazis comenzaron a preparar el exterminio masivo de los
judios con gasy». (p. 267).

2. Registro de los acontecimientos - secuenciacion de los acontecimientos a medida que se desarrollan
en el tiempo: «En otofio de 1941 comenzo la matanza en camiones de gas herméticamente cerrados
en los que se introducia el tubo de escape del coche. Los judios eran cargados en un camidn, que cir-
culaba lentamente por la zona designada, hasta que estaba claro que toda su carga se habia asfixiado
y habia muerto. Desde finales de 1941 hasta que se suspendiod este método, unas 400.000 personas, en
su mayoria judios, fueron asesinadas en estos camiones con un método lento y atroz de matary. (ibid.)
3. La ultima etapa del recuento, que es opcional, es la Deduccion: extraer el significado historico de
los acontecimientos registrados. Coffin (2006, 56) afirma que «a menudo una deduccion interpreta
explicitamente el significado histdrico de los acontecimientos». Afiade que en la fase de deduccion
«se emite un juicio sobre el significado histérico de los acontecimientos registrados, [pero] normal-
mente, tales juicios emergen “naturalmente” de la fase de registro de los acontecimientos» (p. 57),
porque la voz de quien registra «asume o simula la alineacion del lector con la vision del mundo del
escritor, minimizando asi la cantidad de trabajo interpersonal explicito que hay que hacer en términos
de negociacion con diversos posicionamientos de la audiencia» (ibid. 151-152). Naveh et al. (2009,
287) deducen que «el asesinato del pueblo judio es tnico en la historia de la humanidad y nunca ha
habido ninguna masacre igual en el mundo civilizado».

El tiempo es la dimension principal segun la cual se estructura el recuento (Coffin 2006). Los
textos se despliegan con expresiones temporales, que suelen funcionar como punto de partida de cada
unidad tematica: en otofio, en verano, desde finales de 1941 hasta la interrupcion de este método, etc.
Sin embargo, los conectores temporales o aditivos pueden asumir la funcién de vinculos causales.
Como explica Kress (2003, 3): «El simple pero profundo hecho de la secuencia temporal y sus efectos
nos orientan hacia un mundo de causalidad [...] y la narracion es el género que constituye la expre-
sion formal culturalmente mas potente de ello». El trasfondo y los acontecimientos estan vinculados
tanto temporal como causalmente. «Haber experimentado» denota tanto cronologia como causalidad,
lo que significa que tanto “a causa” como “después” de la experiencia de la matanza con gas los
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soldados nazis, habiendo sido entrenados para hacer algo técnicamente y para aceptarlo moralmente,
procedieron a hacerlo eficientemente en otras ocasiones.

En términos de contexto, el contenido del recuento historico se compone del «contacto entre
diferentes pueblos, el conflicto y la guerra» (Coffin 2006, 57). Se hace hincapié en grupos de per-
sonas, concretados en participantes genéricos como en los textos aqui estudiados: Alemania y otros
estados, los soldados alemanes y las victimas judias, que se presentan como entidades homogéneas.
En el parrafo citado anteriormente, los participantes no humanos son la matanza y los gases de escape.
Los participantes humanos son cosificados y etiquetados como «carga». Definir a los seres humanos
como carga es tipico del discurso racista, como el que se encuentra en los informes sobre la trata de
esclavos. Este término también entr6 en la terminologia nazi. Por ejemplo, en su entrevista con Gitta
Sereny en 1971, Franz Stangl, antiguo comandante del campo de exterminio de Treblinka, declar6
que consideraba a los judios como «carga» que habia que despachar:

«Entonces, ;no los consideraba seres humanos?» [pregunt6 Sereny].

«Carga», dijo sin voz. «Eran carga» (Sereny 1974, 216).

Stangl justificaba esta eleccion de la palabra describiendo a las victimas desnudas, apifiadas
y azotadas como animales. Comparaba a las victimas judias con las vacas que veia en un matadero o
con los lemmings que inexplicablemente se precipitan hacia su muerte.

Al calificar a las victimas de «carga», el texto aparentemente neutral de Naveh et al. adopta la
perspectiva nazi de deshumanizacion de las victimas judias, sobre todo porque la palabra «carga» no
aparece entre comillas. Las elecciones lingiiisticas aniquilan a los que sufren y los apartan del orden
existencial al que pertenecen los lectores.

En la Deduccion, aparentando hacer una afirmacion féctica al concluir el capitulo, los autores
emiten su juicio sobre un tema muy controvertido, a saber, la singularidad del Holocausto, que ha sido
debatido por los estudiosos, entre ellos el propio Naveh (2017), desde hace varias décadas. El libro de
texto declara que este genocidio no tuvo precedentes «en el mundo ilustrado», lo que probablemente
incluye a los EE.UU., Australia y otros paises «ilustrados» y potencias coloniales que perpetraron
genocidios. Contintian afirmando que nada parecido habia tenido lugar hasta 2009, cuando se publico
el libro de texto, fecha posterior a los asesinatos en masa y genocidios perpetrados bajo Stalin y en los
Balcanes, en Ruanda, en Corea del Norte, en Sudan, por mencionar sélo algunos, de los que mundo
ha sido testigo. Tipico del recuento, «hay una ausencia de negociacion y argumentacion, y el escritor
no invita al lector a cuestionar la vision de los hechos presentada» (Coffin 2006, 58). La aquiescencia
de los lectores con esta conclusion no se sugiere ni se discute, sino que simplemente se asume. Si no
hubieran asumido la aquiescencia de los lectores con esta conclusion ideoldgica, los autores podrian
haber expuesto ante ellos la complejidad de esta nocién o habrian formulado esta afirmaciéon como
una pregunta, «;Es esta catastrofe que abrumo a los judios de Europa un fendmeno histérico incom-
parablemente inico o es un caso dentro de la categoria de genocidio?». Landau (2016, 4-5).

La escritura desapasionada y asertiva del recuento domina la mayoria de los libros de texto
laicos convencionales. Este «estilo de libro de texto» ensefia a los alumnos a no implicarse y a abordar
tanto los acontecimientos como a las victimas de forma distanciada, «cientifica» o «agorica» (Chou-
liaraki 2006). El discurso aparentemente imparcial o burocratico de la historia que emplean los libros
de texto engendra las preguntas inductivas racionales que incitan a los lectores a centrarse en las situa-
ciones, fendmenos y acontecimientos, de los que las personas son especimenes o indices, mas que en
el sufrimiento y la crueldad humanos individuales. Este estilo, que carece de «desasosiego empatico»
y transmite la perspectiva nazi respecto a sus victimas judias, se dirige a los estudiantes israelies que
estan a punto de alistarse en el ejército y llevar a cabo un régimen de ocupacion y opresion. Parece,
como se mencion6 con anterioridad, que el interés de los retoricos es garantizar la lealtad de los estu-
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diantes al Estado y no «dejar que se apague el fuego de la venganza».* Sin embargo, este fuego no
se dirige contra los perpetradores alemanes y sus colaboradores en Europa, sino contra los stbditos y
ciudadanos palestinos colonizados (Goldberg, 2024).

La representacion de los palestinos

Mientras que la memoria del Holocausto es un pilar de la conciencia israeli, la memoria de la Nakba
esta prohibida hoy en dia por el Estado. (Raz-Krakotzkin, 2019, 134).

El problema palestino - un signo motivado
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Imagen VI.- Esta fotogratia se define como «el problema palestino». (MTIL.2000. 239).

El investigador se pregunta qué ha motivado la eleccion de tal fotografia y su definicion como
el problema palestino, aunque no tenga nada de palestino. Las caracteristicas de la fotografia usadas
como criterio deben quedar claras en el pie de foto y en el texto en el que se inserta la fotografia.Pie
de foto: «El ‘problema palestino’ ha madurado en la pobreza, la inactividad y la frustracion de los
refugiados en sus miserables camposy. Texto principal: «Aunque Israel sali¢ victoriosa de la guerra
de supervivencia a la que se vio forzada, el problema palestino envenenaria durante mas de una gene-
racion las relaciones de Israel con el mundo arabe y con la comunidad internacionaly.

Aunque no podemos estar seguros, los verbos madurar y envenenar pueden indicar la moti-
vacion de la eleccion de la fotografia. Los criterios de la imagen parecen ser el abandono extremo y
el agua estancada, un entorno en el que maduran enfermedades venenosas. Los palestinos nunca se
representan en los libros de texto como personas individuales, sino como el problema que constitu-
yen para los israelies, o como una enfermedad, como los llamaba Ben Gurion («Raah Hola» Pappe
2017). Es un problema auténomo que actia independientemente de los actores humanos y que debe
ser resuelto.

Mientras que a los judios se les presenta como si hubieran soportado dos mil afios de penurias,

4 Avraham Green, general secretary of the Pedagogic Council in the Ministry of Education. In: Miron 2005.
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pogromos y Holocausto en sus paises de origen antes de ser rescatados por el sionismo y el Estado de
Israel, a los palestinos se les niega su sufrimiento y su propio Holocausto, la Nakba. La destruccion
y la limpieza étnica de Palestina se relatan en los libros de texto solo a través de sus consecuencias
favorables para los judios, como:

«Desde el punto de vista judio el Plan D fue un enorme éxito. Reforzé el poder militar de la
comunidad judia [...] Cre6 una secuencia territorial [judia] como ‘activo estratégico’».(Blank 2006).

No se da cabida al destino de las victimas supervivientes ni a sus testimonios, y la pérdida de
vidas humanas suele consignarse en cantidades aproximadas. Por ejemplo, al resumir las consecuen-
cias de la guerra de 1948, Hagiladi da las cifras exactas de las pérdidas israelies: «6.000 muertos, de
los cuales 4.500 soldados y 1.500 civiles, y mas de 30.000 heridos» (Hagiladi and Kassem, 2007:
20)). Sin embargo, en cuanto a las pérdidas palestinas, el libro proporciona cantidades estimadas:
«Hubo muchas bajas, muchos pueblos fueron destruidos y cientos de miles de palestinos se convir-
tieron en refugiados» (ibid.).

Los programas escolares no tienen en cuenta la historia de Palestina desde el periodo del Se-
gundo Templo. Presentan la Tierra Prometida como el lugar de origen de la civilizacion judeo-cris-
tiana, al tiempo que niegan su historia arabe-islamica, incluidos los cuatrocientos afos de dominio
otomano, que apenas se mencionan en los libros de texto israelies. La presencia arabe real en la tierra
se considera intrascendente y, en consecuencia, se rechaza hasta el punto de borrarla. (Raz-Krakotz-
kin 2005).

Nunca se describe a los palestinos como gente como nosotros, moderna, profesional, y nunca
se les ha considerado candidatos a la asimilacion o la integracion. Visualmente estan ausentes de los
mapas y se les representa estereotipadamente con iconos racistas, como un némada con un camello
o un agricultor primitivo detras de un arado llevado por dos bueyes (Peled-Elhanan 2012). Su des-
humanizacion, cosificacion y nazificacion legitiman su persecucion, su exclusion y su eliminacion
simbolica y fisica.

Nazificacion de los Palestinos

Recurriendo a la autoridad de lideres, los libros citan al ex-ministro de Asuntos Exteriores Abba Eban,
quien hablé de las «fronteras de Auschwitz» de Israel, y al ex-primer ministro Begin, que equipard a
Arafat con Hitler y declar6 que el ataque de Israel a los campos de refugiados palestinos en Libano
nos habia salvado «de otro Treblinka» (Bar-Navi 1998).

Los libros de texto nazifican a los palestinos explicita e implicitamente y atribuyen al odio
antisemita contra los judios sus acciones de resistencia a la ocupacion israeli. Las victimas israelies
de atentados terroristas, ya sean soldados o civiles, se equiparan a los judios indefensos de los guetos
europeos. La historia en el punto de mira (2020,136) por ejemplo especifica: «En los ataques terro-
ristas palestinos, los israelies experimentaron pérdida, duelo y peligro existencial, lo que les permitid
identificarse mas facilmente con los supervivientes del Holocausto» (negrita en el original]. Estas
experiencias permitieron a los israelies adquirir un sentido de su vulnerabilidad e impotencia o, en
otras palabras, de su «judeidad».

Nunca se escribe nada positivo sobre los palestinos o los vecinos drabes, nunca se describen
sus culturas, y todos son retratados con la pretension de «exterminarnos de nuevo» a causa del «anti-
semitismo arabe» (Mishol, 2014a). «Esto, por supuesto, justifica una respuesta brutal a la amenazay.
(David Grossman, 2002).

En conclusion, con respecto al Holocausto, los libros escolares israelies suelen presentar la
narrativa nazi-alemana y su perspectiva y piden al alumnado que prescinda de detalles como las
personas individuales y se concentren en el acontecimiento mas amplio y su légica. En cuanto a los
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palestinos, los libros adoptan la perspectiva politico-militar israeli, describiéndolos como problemas,
amenazas y nazis. Ambas perspectivas son las de los perpetradores, que no responden al sufrimiento
de sus victimas. El mensaje educativo es que estos «otros» no deben inspirar empatia ni duelo.
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Resumen

El analisis contemporaneo de la ensefianza de la Historia y de las ciencias sociales en los USA estadounidense
revela un panorama complejo. Porun lado, los medios de comunicacion tratan de las batallas entre liberales y conservadores
por la inclusion del racismo, la esclavitud y la diversidad en los curricula y libros de texto. Por otro, la investigacion indica
que la pedagogia innovadora y los nuevos contenidos siguen luchando por desarraigar la didactica centrada en los libros
de texto y los ejercicios de memorizacion comunes en las aulas. Indubitablemente, la cobertura informativa y las redes
sociales amplifican los problemas de la ensefianza de la Historia y las ciencias sociales, pero estos debates, desafios
y controversias no son nuevos, sino que forman parte de una larga trayectoria histdrica. Este articulo traza esa linea
centrandose en la ensefianza de la Historia y las ciencias sociales y las reformas durante el periodo de entreguerras en
Estados Unidos de Norteamérica (1919-1939). Los afios de entreguerras fueron cruciales para la ensefianza de la Historia
y las ciencias sociales en los USA, pues el niimero de alumnos matriculados en las escuelas aument6 considerablemente
y los académicos, profesores y administradores propusieron numerosas reformas. Sin embargo, la mayoria de los estudios
sobre los afios de entreguerras solo consideran las propuestas de reforma y no exploran si estas se pusieron en practica.
Estudiar como y qué ensefiaban los profesores, junto con el contexto histdrico de la época, ilumina las posibilidades, retos
y limitaciones de la reforma de la ensefianza de la Historia y las ciencias sociales.

Palabras clave: Ensenianza de Ciencias Sociales, enseiianza de la Historia, reforma educativa, época de
entreguerras, curriculo, Historia del curriculum,; Historia social.

Abstract

Contemporary analysis of American history and social studies education reveals a complex picture. On the one
hand, the media depicts battles between liberals and conservatives over the inclusion of racism, slavery, and diversity in
standards and textbooks. On the other, research indicates that innovative pedagogy and new content struggle to uproot
the textbook-centric pedagogies and rote-memorization exercises that commonly appear in classrooms. While history
and social studies education is no doubt amplified by news coverage and social media, these debates, challenges, and
controversies are not new, instead, they are part of a long historical lineage. This article traces that lineage by centering
history and social studies education and reforms during interwar America (1919-1939). The interwar years were crucial
for US history and social studies education because school enrollments significantly expanded and academics, teachers,
and administrators created many reforms. However, most studies of the interwar years only consider reforms and fail
to explore if those reforms appeared in schools. Highlighting how teachers taught and what they taught, combined with
the historical context of the era, illuminates the possibilities, challenges, and limitations of history and social studies
education reform.

Key words: social studies, history education, education reform, interwar era, curriculum, curricular history,
and social history
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Introduccion

La reforma de la ensehanza de la Historia y las ciencias sociales en los Estados Unidos de
Norteamérica (en adelante EUA) presenta retos continuados. Durante mas de un siglo, académicos,
administradores, profesores e incluso politicos han intentado modificar los contenidos historicos
ensefiados y las practicas pedagogicas utilizadas por los profesores. Los historiadores de la educacion
han documentado la miriada de movimientos de reforma en diferentes épocas, en particular cémo
pretendian desbancar las pedagogias memoristicas y el aprendizaje centrado en los libros de texto que
dominaban la ensefianza de las ciencias sociales y la Historia. A pesar de los numerosos e innovadores
intentos de modificar la ensefanza, muchas reformas nunca llegaron a implantarse en las escuelas.
Las reformas de la ensefanza de las ciencias sociales y la Historia suelen fracasar en EUA porque
chocan con la naturaleza conservadora de las escuelas publicas, en particular su resistencia al cambio.
Ademas, las reformas se ven sofocadas por las recurrentes, a lo largo de la historia norteamericana,
cuestiones sociales, culturales y politicas, que conocemos como «guerras culturalesy.

Para poner de relieve las complejidades encontradas en los intentos de reformar la ensefianza de
la Historia estadounidense y las Ciencias Sociales, este articulo analiza especificamente el periodo de
entreguerras (1919-1939), un periodo significativo en la historia de la reforma curricular, en particular
de la ensefianza de las Ciencias Sociales, por dos razones clave. En primer lugar, la matriculacion
escolar aumentd durante el periodo del 74% al 84% de los nifios en edad escolar y mientras que en la
ensefianza secundaria los matriculados de las edades respectivas aumentaron del 5,1% al 26% (Snyder,
1993). En segundo lugar, muchas propuestas de reformas cruciales de la ensenanza de las ciencias
sociales y la Historia surgieron durante este periodo y a menudo estaban directamente relacionadas
con los debates sobre metodologia historica, la aparicion del campo de las “ciencias sociales” y con
el panorama social y politico mas amplio de la Gran Depresion y el New Deal.

Los historiadores de la educacion que investigaron la ensefianza de las ciencias sociales han
reconocido la importancia de los afios de entreguerras y los exploraron siguiendo dos lineas de estudio.
En primer lugar, los estudiosos investigaron los informes y propuestas de reforma de la ensefianza de
la Historia y las CC. Sociales de organizaciones como la American Historical Association (AHA) y
el National Council for the Social Studies (NCSS). Las cuestiones y los debates que se dieron en esta
corriente abordaron como los informes de estas organizaciones influyeron en las escuelas, como los
contenidos de ciencias sociales sustituyeron a los de Historia y cémo los miembros de los comités de
planes de estudio llegaron a un consenso a pesar de los desacuerdos internos (Hertzberg, 1981; Saxe,
1992; Whelan, 1991; Keels, 1980; Ravitch, 1987; Jenness, 1990). A partir de principios de la década
de 2000, las Historias de la ensefianza de ciencias sociales de Fallace (2008; 2009), Halvorsen (2013)
y Evans (2004), ampliaron significativamente los conocimientos de fines del S. XX. Estudiaron el
impetu intelectual detras de los informes y reformas de la ensefianza de Ciencias Sociales, los cambios
y desafios dentro de los conocimientos sociales elementales, y el impacto de las guerras culturales en
ella. Ademas de estos temas, incorporaron fuentes adicionales, nuevas preguntas y consideraron el
cambiante panorama social, intelectual y politico de la América del siglo XX.

La mayor parte de esta investigacion se centr6 en lo que deberia haberse ensefiado, en lugar
de explorar qué y como se ensefiaba. Este articulo intenta abordar esta Gltima cuestion, a menudo
ignorada, proporcionando un analisis detallado de la didactica, el contenido, los cursos ofertados,
usando fuentes de las escuelas y aulas que ayudan a esclarecer lo que se ensenaba y como a los alumnos
durante el periodo de entreguerras. Tanto los informes de caracter nacional como la informacion del
estado de Wisconsin ponen de relieve tanto las tendencias generales de la ensefianza de ciencias
sociales como su expresion concreta. Aunque es imposible conocer exactamente qué ensefiaban los
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profesores, como lo ensefiaban y qué aprendian los alumnos, la combinacion de datos cualitativos
y cuantitativos, procedentes tanto de fuentes nacionales como locales, proporciona una amplia base
para abordar nuestro estudio.

Hay tres elementos cruciales de la educacion en ciencias sociales de entreguerras que revelan las
fuentes nacionales y locales. La mayoria de los cambios que reclamaban los reformadores educativos
nunca llegaron a las aulas. Las afirmaciones de los educadores y académicos de entreguerras de que
el contenido de las asignaturas relacionadas con ciencias sociales, los cursos ofertados y las practicas
docentes diferian significativamente eran incorrectas, ya que existian sorprendentes similitudes en las
tres areas a lo largo del pais. Por tltimo, el seguimiento de los libros de texto, la memorizacion y las
practicas docentes anquilosadas continuaron dominando la didactica de las ciencias sociales.

Reformas de la ensefianza de ciencias sociales en el periodo de entreguerras

Muchas reformas de ciencias sociales surgieron durante el periodo de entreguerras, cuando los
educadores y los académicos se enfrentaron a los retos planteados por la Gran Depresion, el New
Deal y el aumento de las matriculaciones escolares (Evans, 2004). Tres de las propuestas de reforma
mas destacadas del periodo fueron los cursos sobre problemas sociales, la «nueva» Historia y el
reconstruccionismo social. Cada reforma animaba a los estudiantes a establecer conexiones explicitas
entre el pasado y el presente, a comprender los problemas sociales y economicos locales y nacionales,
y a generar soluciones a estos problemas. No hubo consenso entre los reformadores escolares sobre qué
contenidos, recursos y metodologias debian incorporar los profesores. Sin embargo, los reformadores
compartian un objetivo comun: debilitar o eliminar la ensefianza basada en el libro de texto y la
evaluacion memoristica.

Los proponentes de reformas de la educacion, en particular los historiadores, estaban
insatisfechos con la Historia ensefiada en la secundaria estadounidense a principios del siglo XX,
por lo que intentaron reformarla. Estos individuos y grupos detestaban especialmente la Historia
ensefiada en la secundaria por su excesivo positivismo y su foco en el estudio de politicos, dinastias
y batallas. Para estos reformadores, la «nuevay historia ofrecia una solucion viable. Defendida por
los historiadores de la Universidad de Columbia James Harvey Robinson y Charles Beard, la “nueva
historia” era un enfoque metodolédgico del estudio de la historia. Sus defensores cuestionaban la
concepcion dominante de la Historia como un relato cientifico, objetivo, del pasado, y creian que la
Historia era una evaluacion subjetiva de como el presente se desarrollaba a partir del pasado. Los
nuevos historiadores también pedian que se incluyeran historias sociales y los relatos y experiencias
de la gente corriente, no solo los de las élites politicas y econdomicas que tradicionalmente dominaban
la ensefianza de la Historia. Esta nueva Historia también se diferenciaba porque sus defensores
pretendian incorporar otras disciplinas de ciencias sociales como la Sociologia, la Ciencia Politica y
la Economia para ayudar a interpretar el pasado y vincular la historia con el presente. En resumen,
la nueva historia ofrecia a los estudiantes temas y enfoques nuevos para sustituir a las historias
“muertas e irrelevantes” que dominaban en los institutos (high schools) (Robinson, 1912; Whelan,
1991; Committee on Social Studies of the Commission to Reorganize Secondary Education, 1916).

Otro movimiento notable de reforma de la ensefianza de ciencias sociales fue la propuesta
y adopcion de asignaturas de «problemas», como «Problemas Sociales», «Problemas Modernos»
o «Problemas de la Democracia Americana». Estas asignaturas se impartian casi exclusivamente
en el ltimo curso de secundaria. Su propoésito era integrar la Historia, la Sociologia, la Economia,
la Educacion Civica y otras ciencias sociales para abordar problemas sociales contemporaneos.
En teoria, los temas de los cursos reflejarian los intereses de alumnos y profesores, y los estudios
interdisciplinarios orientarian el estudio de problemas concretos. Los reformadores que abogaban por
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estos cursos no especificaron planes de estudios concretos ni libros de texto, ya que el clima politico
y las necesidades de la sociedad debian dar forma a las asignaturas. Asi, en teoria, éstas cambiarian
anualmente (Committee on Social Studies of the Commission to Reorganize Secondary Education,
1916; Whelan, 1991). El National Council for the Social Studies, uno de los principales abogados
de la reforma de la ensefianza de las ciencias sociales, elabor6 una lecciéon modelo que tenia como
tema la inmigracion y podia ser desarrollada en tres disciplinas: (1) Educacion civica: leyes y politica
que rigen e impulsan la regulacion y restriccion de la inmigracion, (2) Economia: nivel de vida de
las poblaciones inmigrantes y efectos de la inmigracion en el mercado laboral, y (3) Sociologia: la
asimilacion de las comunidades inmigrantes en nuevos espacios y como sus contribuciones culturales
dan forma a la sociedad (Committee on Social Studies of the Commission to Reorganize Secondary
Education, 1916).

El altimo movimiento de reforma de ensefianza de ciencias sociales digno de mencion fue
el reconstruccionismo social, un movimiento educativo progresista que pretendia movilizar a las
escuelas publicas y a los profesores estadounidenses para que llevaran a cabo reformas sociales
(Riley, 2006). Podria decirse que el reconstruccionista social mas destacado fue George Counts,
profesor de educacion de la Universidad de Columbia. Counts preveia sustituir el individualismo
por el colectivismo y aplicar conocimientos y estudios interdisciplinarios para combatir los
problemas sociales, en particular los econdmicos de la Gran Depresion. Ademas, Counts, al igual
que otros reformadores escolares, creia que los estudiantes podian actuar como agentes de cambio
para ayudar a abordar los males sociales contemporaneos. Al hacer hincapié¢ en la accion colectiva
mediante la aplicacion por los estudiantes de los conocimientos técnicos, las escuelas, los estudiantes
y los gobiernos «participarian en la planificacion y la ingenieria sociales necesarias para crear la
mancomunidad cooperativa, la democracia colectivay (Gutek, 2008, p.14). Las ideas de Counts
resonaron entre los reformadores, que volcaron sus ideas en influyentes informes sobre la ensefianza
de la Historia y ciencias sociales como las Conclusiones de la Comision de la Asociacion Historica
Americana (1934) y la Carta de las ciencias sociales de Charles Beard (1932). En general, muchos
reformadores de ciencias sociales utilizaron la idea de Counts de que los estudiantes necesitaban
comprension conocimientos y capacidades técnicas para analizar y abordar los problemas sociales
coetaneos.

Diferencias y similitudes en las ciencias sociales: un estudio nacional

Los estudiosos han documentado exhaustivamente los diversos intentos de reforma, pero hay muchos
menos estudios que exploren si estas reformas se materializaron en las aulas y como. En lugar de
centrarnos en las ideas y recomendaciones de los reformadores, nos centramos en las evaluaciones,
los cursos de estudio y otras fuentes que dan cuenta de las practicas en las aulas para esclarecer
el éxito de estas reformas y lo que realmente ocurri6 en las escuelas. Este andlisis revela algunas
conclusiones clave. En primer lugar, a pesar de la preocupacion de los historiadores de la educacion
de que la ensefanza de ciencias sociales y la historia diferian drasticamente, existia un considerable
solapamiento. En segundo lugar, los temores de los reformadores y los investigadores de que las
anquilosadas practicas de ensefianza, la memorizacion y el aprendizaje basado en el libro de texto
dominaban en las aulas eran correctos. En tercer lugar, a pesar de estas preocupaciones, los intentos
de mejorar la ensefianza de ciencias sociales y la Historia no tuvieron impacto en las escuelas.

En el periodo de entreguerras, los investigadores y reformadores de la educacion compartian la
creencia en que la ensefianza de ciencias sociales y la Historia diferia enormemente a lo largo y ancho
de la nacion. La mayoria de estas suposiciones procedian de informes y estudios que documentaban
una variada oferta de cursos y libertad para combinarlos. Por ejemplo, algunas escuelas primarias y
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secundarias preferian cursos generales de ciencias sociales, como Ciencias Sociales, Estudios Sociales
o Educacion Civica Comunitaria. Otras escuelas preferian cursos especificos de una disciplina
establecida, como Historia de los EUA o Geografia Mundial. La mayoria de las escuelas secundarias
exigian cursos especificos como Educacion Civica, alguna iteracion de asignaturas de Historia
Europea, Mundial o Americana, pero muchas escuelas también ofrecian numerosas asignaturas
optativas como “Problemas de la Democracia”, Economia, Sociologia y otras (Tryron, 1935; Lessen
y Herlihy, 1938; Dahl, 1928; Dawson, 1924). Las variaciones en los titulos de las asignaturas, en
la secuencia de los cursos y las distintas asignaturas optativas explican por qué los académicos,
educadores y administradores escolares creian que las ensefianzas de ciencias sociales y de la Historia
se encontraban en «una condicion de total confusiony», «cadtica» y «un estado de desorganizaciony.
(Dahl, 1924, p. 185-88; Dawson, 1924, p. 18; Beard, 1932, p. VII).

Aunque las estadisticas de las diferentes ofertas de cursos de ciencias sociales e Historia
mostraban una gran diversidad, los andlisis que indagaron mas alla de los titulos de los cursos e
investigaron el contenido de las clases, la evaluacion y las pedagogias revelan un panorama diferente.
Por ejemplo, la Instruction in the Social Studies de Kimmel (1933) fue un informe crucial para
el conocimiento de la ensefianza de ciencias sociales porque acentuo las diferencias y similitudes
curriculares. Kimmel recopilé més de ochenta planes de estudio de escuelas secundarias de primer y
segundo ciclo de todo EUA y analiz6 cuidadosamente sus planes de estudio, asignaturas, contenidos y
libros de texto. Este trabajo es tnico porque, en lugar de limitarse a catalogar la oferta y la secuencia
de los cursos, investigd su contenido y los métodos pedagogicos en las aulas. Descubrié una variacion
considerable en los contenidos y nombres de asignaturas y cursos, “pero, en la practica, las variaciones
son mas aparentes que reales», ya que las similitudes, y no las diferencias, impregnaban en general la
ensefianza de las ciencias sociales” (Kimmel, 1933, pp. 1-4 y 26).

Kimmel (1933) analizd6 ocho cursos de estudio que incluian asignaturas obligatorias de
«educacion civica avanzada». En algunas escuelas esto significaba Educacion Civica Avanzada,
Estructura del Gobierno Estadounidense, Educacion Civica Social o Problemas de la Ciudadania.
Los nombres de los cursos diferian, lo que daba la ilusion de diversidad, pero, en realidad, los cursos
eran similares. Todos los contenidos y unidades estaban ordenados por temas, con especial atencion
a la estructura, funciones y organizacion del gobierno estadounidense.

Estos elementos superpuestos en estructura y contenido llevaron a Kimmel a concluir que «el
nombre de los cursos no sirve para diferenciar sus tipos, organizacion y contenidos, que probablemente
sigan los de los libros de texto adoptados para su uso en Educacion Civica (Kimmel, 1933, pags.
53-56)». El anélisis de los cursos de Problemas Sociales y Sociologia también fueron reveladores.
Nueve cursos de estudio contenian bien asignaturas que incluian en su titulo “problemas sociales”
(cinco) o bien de Sociologia (cuatro). Pero, segiin Kimmel, “es dificil distinguir entre los cursos”
y la Unica diferencia discernible era la inclusion de la palabra “problemas” precediendo a temas y
cuestiones sociales por lo que “no se intenta aqui considerarlos por separado”. Las clases que incluian
“problemas sociales” y las de Sociologia tenian como tema fundamental la idea de “progreso” e
incluian el progreso moral y el social o las vias hacia el progreso (Kimmel, 1933, pags. 53-56). A
pesar de la multitud de cursos que se ofrecian y de los distintos titulos, la organizacion y los temas de
los cursos eran similares.

A pesar de sus titulos, la organizacion de los cursos era similar y gran parte del contenido
de los cursos era casi idéntico. Los cursos sobre la Historia Europea Medieval o Moderna o los de
Historia Universal presentaban «pocas diferencias de contenido» (Kimmel, 1933, pag. 42). Once de
los doce cursos de estudio incluian una introduccion a los pueblos prehistoricos basada en fuentes
antropologicas y arqueoldgicas. A continuacion, se estudiaban las civilizaciones antiguas mas
destacadas, como Egipto, Greciay Roma, que se centraban en la geografia basica, la historia politica y
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el “contenido enciclopédico”, es decir, en amplios relatos histdricos. Los temas del segundo semestre
variaban, pero normalmente destacaban las Cruzadas, el Renacimiento, el colonialismo europeo y el
crecimiento de la globalizacion econdmica y el comercio (Kimmel, 1933). Una organizacion similar
se daba en la Historia Americana de primer ciclo de secundaria. La mayoria de las escuelas disefiaban
sus cursos en torno a los principales periodos politicos o guerras, como la Era Revolucionaria y otros
acontecimientos historicos destacados. Los temas de la era anterior a la Reconstruccion' dominaban
el plan de estudios, y el estudio de los ultimos cincuenta afios (1880-1930) era minimo. Los cursos
de estudio y los planes de estudio “parecen carecer de visiones transversales de la vida de la gente
en diferentes periodos de la historia americana”. Esto indicaba a Kimmel (1933) que los libros de
texto “influian en el desarrollo de los esquemas de contenido de los cursos de estudio”, ya que los
profesores se basaban en barridos méas amplios de acontecimientos y épocas notables, en lugar de en
historias sociales (pp. 47-52.)

Los cursos de estudio indicaban lo que los profesores y las escuelas planeaban ensefiar, pero no
determinaban de forma definitiva lo que ocurria en las aulas. Otra fuente que ayuda a esclarecer lo que
aprendian los alumnos eran las preguntas de los exdmenes que se utilizaban para evaluarlos. Worth
Osborn, empleado del Departamento Estatal de Instruccion Publica de Wisconsin (en adelante DPI),
investigo los examenes de historia en todo EUA. Su estudio se baso en 2.250 trabajos y examenes de
clases de Historia Americana elemental y secundaria, Historia Antigua, Medieval Europea y Moderna
Europea (Osburn, 1926). Su estudio corrobora las afirmaciones de Kimmel (1933) de que muchas
clases de ciencias sociales hacian hincapié en contenidos similares, pero también demostraba que los
profesores esperaban sobre todo que los alumnos memorizaran y recordaran informacion.

Los examenes de Historia Americana de primaria y secundaria tenian varias caracteristicas
comunes. Osburn (1926) identifico cincuenta temas generales a partir de las preguntas de los exdmenes.
Observo que cuarenta y seis temas aparecian tanto en primaria como en secundaria. De los cincuenta
temas de la Historia Elemental de EUA, cinco -los nombres de personas destacadas, el desarrollo
de las colonias, las primeras exploraciones, la Guerra de la Independencia y la Guerra de Secesion-
representaban la mitad de las preguntas de los examenes. Cuatro temas -el desarrollo de las colonias,
la exploracion y los presidentes y administraciones- representaron casi la mitad de las preguntas en
los cursos de secundaria. Incluso los tipos de preguntas que hacian los profesores eran similares.
Osburn (1926) encontro diecinueve tipos de preguntas en las escuelas primarias, pero las preguntas de
“identificar, dar, qué, nombrar y definir” representaban el 60%. Algunos ejemplos eran “dar la razon
por la que Europa coloniz6 América”, “definir la Proclamaciéon de Emancipacion” y “nombrar los
territorios adquiridos desde 1789 hasta la actualidad” (pp. 13-24 y 71-92). Las preguntas secundarias
se desviaron ligeramente, pero el 60% de todas las preguntas se centraban en la memorizacion de
hechos.

El contenido de los cursos de Historia Americana de primaria y secundaria también era
similar. Osburn (1926) incluy6 un apéndice con todas las preguntas que aparecian cinco o mas
veces en los examenes y las agrup6 por tipo, es decir, las que empezaban con palabras cémo, dar,
explicar, por qué, etc. Las preguntas repetidas se centraban en guerras notables, documentos politicos
importantes o acontecimientos politicos clave. Por ejemplo, se preguntaba a los alumnos “cudles
fueron los resultados de la Guerra de 18127, “exponga las razones de la Doctrina Monroe” y “defina
el Compromiso de Missouri”. Incluso las preguntas de reflexion de nivel superior se centraban en los
mismos temas. Por ejemplo, las preguntas de “por qué” de primaria y secundaria preguntaban a los
alumnos por qué fracasaron los Articulos de la Confederacion y por qué EUA entr6 en la Primera
Guerra Mundial. Las preguntas de “explicar” trataban las causas de la Revolucion Americana y las

1 N.del T.: Periodo tras la Guerra Civil que convencionalmente iria desde su fin en 1865, o incluso antes 1863 hasta el Compromiso de
1877.
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diferencias entre los Articulos de la Confederacion y la Constitucion. (Osburn, 1926, pp. 71-115).

El estudio de Osburn (1926) también demostré que el contenido de la Historia Europea y
Antigua estaba mucho mas estandarizado que el de la Historia Americana. Unos pocos temas de
estudio, principalmente la historia inglesa y la francesa, los nombres de personas destacadas y temas
“misceldneos” (preguntas de definicion y comparacion que abarcan todo el campo) constituian
aproximadamente el 50% de las preguntas de los cursos secundarios de Historia Europea. Otros tres
temas, la Iglesia, Alemania y la Primera Guerra Mundial representaban otro 15% de las preguntas. El
35% restante se repartia entre otros 26 temas. La Historia Antigua estaba aun mas estandarizada. De
los 25 temas, Grecia, Roma y la memorizacion de nombres representaban mas del 66%, dos tercios,
de todas las preguntas del examen (Osburn, 1926).

Al igual que en el caso de la Historia de los EUA, las preguntas mas frecuentes sobre Historia
Europea y Antigua exigian a los alumnos memorizar la materia. Alrededor del 50% de las preguntas
de los examenes de Historia Europea y antigua empezaban por “definir, identificar, dar o nombrar”.
Ademas, s6lo el 20% de las preguntas de los cursos de Historia Europea y el 17% de los de Historia
Antigua empezaban con las palabras explicar, por qué, como y discutir, que podrian dar pie a un
pensamiento de nivel superior (Osburn, 1926). Las pruebas indicaban que el contenido de la Historia
Europea y Antigua era mas coherente y que las preguntas de recuerdo e identificacion estaban mas
extendidas en comparacion con la Historia Americana. Esto no es sorprendente porque los cursos de
Historia Antigua y Europea eran estudios que abarcaban grandes cantidades de material en un solo
curso.

Los analisis nacionales demostraron que las afirmaciones de que las ensefanzas de ciencias
sociales carecian de cohesion y organizacion eran erroneas. Por lo general, los alumnos seguian una
secuencia de cursos similar y aprendian los mismos contenidos, a pesar de la diversidad de titulos de
cursos y libros de texto. La ensefianza de la Historia y ciencias sociales parecia permanecer “esclava”
de los libros de texto (Evans, 2004, p.42). La mayoria de los datos sugerian que los profesores seguian
el libro de texto del curso y evaluaban el recuerdo y la memorizacién, y no daban oportunidades a
que los alumnos explicaran, aplicaran o justificaran su comprension del pasado. Por ultimo, parecia
que las reformas progresistas que hacian hincapié en el pensamiento critico y la Historia Social no
lograban imponerse en las aulas.

Estudio de caso de Wisconsin

Todos estos datos nacionales incluidos los cursos de estudio y los examenes proporcionaron una
idea de las practicas cotidianas en el aula. Sin embargo, un estudio de caso de un estado proporciona
una profundidad adicional a las similitudes y diferencias en el contenido de los cursos, las practicas
pedagogicas y el impacto de las reformas. El estado de Wisconsin es un buen ejemplo, porque sus
escuelas estaban en lamedia estadistica de todos los estados en