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El hechohistéricono puede simplementenarrarse,con estegusto,

excesivo,por el pormenorde las fechas,reducidoasí a algo estático, que se

pone en el calendario,quelo fija.

Si no es posibledejar de hablar de lo que pasé,o de cómo pasó -y

nadiepuedeafirmar que no quedealgo,que aún puedaserdescubierto-,es

necesarioproblematizar,el hechomismo, al educando.Es necesarioque él

reflexionesobreel por quédel hecho,sobresusconexionescon otros hechos,

en el contextoglobal en quese dio.

& podría decir que esta es la tarea propia de un profesor de

Historia,la de situar,en la totalidad,la «parcialidad»de un hechohistórico.

Pero su tarea primordial no es ésta, sino la de, problematizandoa sus

alumnos,posibilitarlospara ejercitarseen el pensarcrítico, obteniendosus

propiasinterpretacionesdel por quéde los hechos(Freire,1973, Pp. 58-59).
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El ilustre pedagogobrasileñoPauloFreire, primer Doctor Honoris

Causa de la Facultad de educaciónde la Universidad Complutense,

resumeen las palabrascitadasuna de las ideascentralesde estetrabajo

sobre la evolución de la enseñanzade la historia en España y,

concretamente,sobreuno de los procesosde cambio másimportantesen

estecampo:el cambio epistemológicode enseñaruna historia tradicional,

centradaen la narraciónde aspectospolítico-diplomático-militares,a una

historia explicativa que busca una visión holista del procesohistórico

sobretodo en la sociedad,la economíay las mentalidades.

Posiblemente,uno de los influjos más importantes sobre este

proceso de cambio en la historia escolar en nu9stro país procede del

desarrollodel pensamientoy la praxis historiográficade la denominada

Escuela de Annales. Esta escuelahistoriográfica francesacomienzaa

configurarse a partir de 1929 aglutinandoa un importante grupo de

historiadoresy cultivadoresde ciencias socialespróximas en torno a la

revistaAnnalesd’histoire écon,omiqueet sociale.

La repercusiónde sus planteamientoshistóricos sobre la historia

que se enseñaen los niveles no universitariosdel sistema educativo

españolcomenzaráa sentirsecon fuerzaa lo largo de los añossetenta.El

retraso en la incorporaciónde los avancesepistemológicosaportadospor

Annales,muy superioral que normalmentese produceen la incorpora-

ción a los curricula escolaresde los avancescientíficos,se debeen gran
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medidaal atrasosocial, económico,cultural y educativocon quese movió

estepaísduranteun siglo XX, en el queregímenesdictatorialesocuparon

la mayorpartedel tiempolos centrosde podery decisión.

La enseñanzade la historia es, sin duda,unacuestiónproblemáti-

ca. Los psicólogosacusana la enseñanzatradicional de esta materiade

centrarseúnicamenteen la memoria,pero por otro lado demuestranen

sus estudiosque la historia explicativa centradaen los procesossociales,

económicosy de mentalidades,que propugnala escueladeAnnalesy que

se pretendeenseñaractualmente,exige un pensamientoformal que los

alumnosde primaria y secundariano poseenplenamente.Así, Carretero,

Pozoy Asensio(1983)afirman:

Si aquella historia anecdóticaque muchostuvimos que estudiarimpli-

cabaque el alumno ejercieracasi únicamentela actividad de memorizar,la

que hoy día se enseñaenla segundaetapade EGB y el BUP, requiereunas

actividades cognitivas mucho más complejas y sofisticadas que (..) no

parecenmonedacorrienteentre la mayoría de los alumnosde los niveles

citados.(p. 55)

Por otro lado,un reconocidohistoriadory profesorde historia como

J. Fontana(1982) señalaque la historia que se enseñaactualmenteen

nuestros centros escolaresdesde la E.G.B. hasta la Universidad no

parecedar respuestaadecuadaa las preocupacionesde los adolescentesy

los jóvenes:
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Cuantostrabajamosen este terreno—y compartimos,a un tiempo, la

preocupaciónpor la transformaciónde la sociedaden que vivimos— hemos

creído siempreque nuestradisciplinateníaunaextraordinariaimportancia

en la educación,tanto por su voluntad totalizadora(única en suintento de

abarcar globalmente,y en sus interacciones,todos los elementesque se

integranen la dinámicade una sociedad),como porquepuedeser,empleada

adecuadamente,unaherramientavaliosisimaparala formaciónde unacon-

ciencia crítica. Sólo que hemos comenzado a descubrirque aquello que

esperábamosiba a seracogidocomounaayudaparaentenderel mundo,lo

reciben los estudiantesmásjóvenescomo una parte más de la salmodia

académica,menos interesanteque la botánica o la geología,que por lo

menossirven paraconocerlas hierbasy las piedras.Ello ha puestoen evi-

dencia que nuestrosesquemas—donde los modos de producción hablan

venidoa reemplazara las dinastías—no se ajustabana las demandasreales

de estosjóvenes,porqueno servíancomo punto de partidade unaalternati-

va válida paraellos. (p. 284)

Actualmenteestamosinmersosen un procesode reformaglobal del

sistemaeducativode nuestropaísy estascuestionesno puedendejamos

indiferentes.Esto nos ha incitado a reflexionar sobre la problemáticade

la disciplinaqueimpartimos.

Nuestra pretensión,no agotadaen estetrabajo, como en ningún

otro, ha sido esforzarnospor «comprenderel pasado para conocer el

presente»,segúnla afortunadafrase de PierreVilar dandola vuelta a lo

que habitualmentese piensa de la historia («conocerel pasadopara

comprenderel presente»).
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El interéspor estacuestióntiene su origen en nuestradedicación

profesionala enseñarhistoria y en la observacióndiaria de las dificulta-

desy problemasque en la prácticatiene la enseñanzade estamatena.

Cuandonos presentamospor primera vez ante nuestrosalumnos

llegamos,como la inmensamayoríade los profesores,con el conocimiento

mejor o peor que la Universidadnos habíaproporcionadosobrenuestra

materia, pero con un desconocimientocasi total sobre la didácticade la

mismay las necesidadesde los alumnos de determinadaedad.Descono-

cimiento casi total, puestoquepreviamente,ademásde nuestraexperien-

cia como alumnos que habíansoportadouna inmensamayoríade clases

expositivas,habíamosconseguidonuestro Certificado de Aptitud Peda-

gógica (C.A.P.). Nuestra opinión sobre los cursillos del C. A. R, que

realizamosen su momento,coincide con la del 73,1 % de profesoresde

BUP y el 60,4 % de profesoresde FP, que en la encuestarealizadaen

1985 por la SubclirecciónGeneralde Perfeccionamientodel Profesorado

eligen la opción «No me han servido para casi nada», cuando se les

preguntasobre su opinióna cercadel CAP, segúnlos resultadospublica-

dos en el Informe sobre la formación permanentedel profesoradode

enseñanzabásicay secundaria.(1983-1986).

Al comenzara dar clase empleando constantementeel método

pseudomagistralde contara nuestrosalumnos unos conocimientosque

despuésdebíanreflejar en un examen,no fUe excesivamentedifícil darse
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cuentade que su rendimiento, en cuantoa conocimientosse refiere, no

era precisamenteóptimo. Más fácil aún resultabaobservarque no se

entusiasmabancon una materiaqueen nuestraopinión era fUndamental

conocer para realizarseplenamentecomo hombresy mujeres íntegros,

críticos y participativosen una sociedaddemocrática,que tras mucho

tiempo empezabana dejarnos construir. Compartíamosentonces la

ilusión idealistade que la educaciónpuedetransformarel mundo,Ahora

nos conformaríamoscon intentarmejorarla educación,aunquesólo fuera

en nuestrocentroo incluso en nuestraaula.

Desdeluego, la experienciacomo alumnos fue el primer punto al

que acudimosen buscade ayuda,tratandode analizarlo quehacíaaquel

profesor que habíalogrado entusiasmarnoscon sus explicacionessobre

determinadamateria,puesaunqueno tuviéramosexcesivosejemplosa

los que acudir por desgracia,es muy cierta la frase que tanto gusta

repetir M. FernándezPérez(1988): «Los profesoresno aplican los méto-

dos queles han predicado,sino los métodosque les hanaplicado durante

su períodode formación»(p. 20).

Quizá el CAP no fue tampocodel todo inútil, pues, las informacio-

nes recibidassobreaprendizaje,economíade la educación,organización

y, por fin, unascitasbibliográficas sobre didácticade la historia, permi-

tieron iniciar la búsquedade solucionesa nuestrosproblemas.
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Allí empezamosa ver que se podían hacer en clase otras cosas

ademáso en lugar de «dictar»apantesy quepodíanresultarmásatracti-

vas para el alumnado y, además,conseguiruna mejor calidad en el

aprendizaje.

Nos hemos permitido dar esta referencia biográfica personal,

porque pensamosque no se diferencia mucho de las referencias que

podríancontarcientosde profesoresinteresadospor mejorar su práctica

y la calidadde la enseñanza.

De nuestrareferenciabiográficasededuceque la formacióndidác-

tica (pedagógica,profesional)del profesoradoesimprescindibley necesita

grandesmejoras.

Podríamosacudir a otrasbiografiasprofesionalesen que el profe-

sor sigueaferradoa su pseudomagistralismoy pensandoquela culpa de

la mala calidadde la educaciónla tienenel desinterésy la incompetencia

de los alumnos o la Administracióneducativao la sociedad.Sin duda,

algunapartede responsabilidad,queno de culpa, les correspondea cada

uno, pero aquí nos preocupala del profesory su formacióncomo elemen-

to claveentodo procesode enseñanzaaprendizaje.

De nuestrareferenciabiográficasededucetambiénquela primera

necesidadsentidapor el profesoradoesla formaciónen la didácticade su
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propia materia,en nuestrocasode la historia. Perono se deducesólo de

un casoconcreto.En la encuestaantescitada, el 61,1 % del profesorado

señalacomotema de mayor interéspara las actividadesde formación «La

metodologíaespecíficade su materia».Estanecesidadmássentidapor el

profesoradoes la menosatendida en la formación docentede todos los

niveles, mientras multitud de estudiosrealizadossobre formación del

profesoradoindican quela formaciónsólo esefectivacuandoatiendea las

necesidadessentidas.

GarcíaÁlvarez (1987)citaa Mertensy Yarguerquienesafirman:

Quizá la tesis de la prevalenciade las necesidadesreales sobre las

sentidastengaunamayor fuerzateórica,pero,enla práctica,vemos que el

profesorparticipa en aquellasactividadesformativas que respondena sus

sentidasnecesidades,desatendiéndose(sic) de las actividadesorientadasa

subsanarnecesidadesobjetivamentedetectadas,como se ha observadoen

los «teacherscenters~.(p. 87)

Lejos de nuestraintención

pedagógicacarezca de sentido.

comenzarsepor la formaciónen

del curriculum escolary, quizá,

formación pedagógicanecesaria

cia, para conseguiruna mejor

insinuar que el resto de la formación

Nos limitamos a intuir que debería

las didácticasespecíficasde las materias

a partir de ahí cobre sentidoel resto de

para un buen profesory, en consecuen-

calidad de la enseñanza,preocupación
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fundamentalen un momentohistórico en que la cantidadya es satisfac-

toria.

Pensamosque la didácticade la historia, igual que todo conoci-

miento, es en parte al menos,productode unascondicioneseconómicas,

socialesy culturalesdeterminadas,y en parteconsecuenciade un proceso

histórico, aunquesólo sea en la misma proporción que aquellascon-

dicioneseconómicas,socialesy culturales.

Nuestro trabajo pretendeescarbaren el proceso histórico para

intentar comprenderlo.De ahíqueno nos limitemos a la exposiciónde lo

estrictamentereferentea la relación entre la escuelade Ann,alesy la

enseñanzade la historia en Españaen los nivelesde enseñanzaprimaria

y secundana.

Noshemossentidoobligadosa realizarun análisisde la evolución

de la producción historiográfica y sobre todo de la enseñanzade la

historia, o másbien de las propuestasque grandespedagogoshanhecho

a lo largo de la historia sobrela enseñanzade estamateria,con el fin de

comprendery apreciaren sujusto valor las aportacionesde la escuelade

Annales y los cambios producidos en la enseñanzade la historia en

nuestropaís con la incorporaciónde los planteamientosrealizadospor

esta escuelahistoriográficaa los curricula escolares.Seguimosen este

aspectoel planteamientode Marc Bloch (1978), cuandodice:
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En ese continuo que es la evolución de las sociedadeshumanas,las

vibraciones,de molécula.amolécula,se propagana tan largadistanciaque

nuncala inteligenciade uninstante,seael que sea,tomadoen el cursodel

desarrollo,puedealcanzarsesólo por el examendel que inmediatamentele

precede(p. 518).

Así, tras un repaso,forzosamenteesquemático,a la producción

histórica y a la enseñanzade la historia, trataremosde realizar un

análisis de las aportacionesa la enseñanzade la historia de algunos

grandespedagogos.En cadacaso,relacionaremossuspropuestasparala

enseñanzade la historia con su concepciónde la historia misma, pues

nos pareceun elementoabsolutamenteimprescindiblepara entenderlo

que proponesobresu enseñanza,ya que esbien sabidoque los métodos

son inseparablesde los contenidosde la disciplinaqueseenseña.Señala-

reinos, así mismo, algunos de sus planteamientoseducativosbásicos,

puesla enseñanzade la historiano es, ni puedeser,un elementoaislado

en el pensamientopedagógicode un autor, ni en la prácticaeducativa.Y

trataremosde situarlos en el ambienteeconómico, social y político de

cadaépoca,si bien de forma simplificaday esquemática,puescadasujeto

qujéraloo no, seacrítico o conservador,eshijo de su tier4o.

Consideramosque la comprensiónde este proceso histórico nos

ayudaráa entendermejor el procesode cambio epistemológicoen la

historia enseñada,la situaciónde la didácticade la historia actual y a
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avanzarsobre lo ya hecho en lugar de desperdiciarnuestrosesfuerzos

paradescubrirnuevamentemediterráneosya conquistados.

Por otra parte, creemos que sigue siendo válida la afinnación

hechaen el S.XVI porJuanLuis Vives (1948):

Tampocohay vetustezalguna tan caída en desusoy en olvido que no

puedaacomodarsehastacierto punto a nuestraactual manerade vivir,

pues aúncuandola forma seaotra, con todo el mismo uso continúa,cosa

fácil decomprobarsi uno trasotro se considerantodoslos casos.(p. 648)

Cuanto más en educación,dondesin duda la permanenciasupera

al cambio, no ya en los aspectosprofundos, sino casi en la práctica

cotidianay en los hechosconcretos.Si volviese a la vida un ingenierodel

siglo XVI lo másprobablees que no consiguieseentenderprácticamente

nadade la ingenieríaactual, sin embargoun profesorde la mismaépoca

que visitasemuchas de nuestrasaulas actuales,no tardaríamucho en

sentirsecomoen las suyas.

Analizaremosa continuaciónlas circunstanciashistóricasen que

surgió la escueladeAnnales,atendiendoa los aspectossocioeconómicosy

mentales.Dentro de esteúltimo apartadoprestaremosunaatenciónmuy

especiala la evolución historiográficainmediatamenteanterior.Tratare-

mos de comprobar la hipótesis de que las aportacionesde Annales

suponenunarupturabastanteradicalcon los planteamientoshistoriográ-
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ficos de la escuelametódicaque dominabael panoramade la producción

histórica francesaen el período inmediatamenteanterior a la escuela

creadapor Marc Bloch y Lucien Febvre.Analizaremosla evolución de la

propia escuelade Annales, prestandoatención a las observacionesque

sobrela enseñanzade la historia hacenlos dos creadoresde la misma.

La influencia de los annalistas llegará a la escuela españolaa

través de los textos escolares,las disposicioneslegalessobre los progra-

mas de historia en los nivelesno universitariosy de los jóvenesprofeso-

res de enseñanzaprimaria y secundaria,discípulosde historiadoresque

a través de susobrasy su docenciauniversitariadifundirán los plantea-

mientos de una nuevahistoriografía,que empiezana cultivar siguiendo

el influjo de los annolistas franceses.Trataremosde comprobar, así

mismo, hastaqué punto esta nueva historia sustituye en los libros de

texto escolaresal tradicionalrelatode la evoluciónpolítica y los conflictos

bélicos y diplomáticosprotagonizadospor héroesquintaesenciados,a los

quese presentacomo auténticosmotoresde la historia. Paraello analiza-

remos los contenidosde algunostextosescolares,legalesy didácticosque

sobre esta materia se produjeron a lo largo de casi los dos primeros

terciosdel siglo XX en nuestrospais.

El análisisde algunostextosqueempiezana producirseen España

y a difundirse en los niveles de escolaridadprimaria y secundariaa

partir de la puestaen marchade la Ley Generalde educaciónde 1970,
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nos permitirá comprobarel cambio que se producerespectoa la historia

enseñadaanteriormentey en qué medida este cambio coincide con los

planteamientosepistemológicosde la escueladeAnnales.En quémedida

las relacionesde nombresde reyes,validos,generalesy santos,las largas

enumeracionesde fechas,batallasy tratados,las no menoslargas listas

de artistasy sus correspondientesobras;son sustituidaspor el análisis

de estructurassociales,procesoseconómicos,la evolucióit de la produc-

ción artística y del pensamiento,como intento de explicaciónglobal del

complejoprocesoque constituyela historia humana.

La metodologíaexpositivay transmisivaempleadapor los docen-

tes,y el correspondienteaprendizajemeramentereceptivo,memorísticoy

repetitivo por partedel alumnado,encajabaperfectamentecon la historia

tradicional. Perocon la introducciónde la nuevahistoria, ¿seprodujo el

necesariocambio metodológicoen confluencia con el cambio epistemo-

lógico paraevitar la disociaciónde métodosy contenidosque repugnaa

cualquierplanteamientodidácticocoherente?

Cómo acontecela historia escuestióncomplicada,pero no abrumadora;

lapacienteinvestigaciónhistoriográficapuede proporcionaral respectomuy

satisfactoriosresultados.Por qué tienelugar la historia es cuestióndifícil,

másno insoluble; la potencia del análisis psicológicopuede ayudar a no

perdersedel todo en ese laberinto. Para qué transcurrela historia es

cuestiónimposible; para afrontarlano hay másremedio que acudir a la

imaginación.(FerraterMora, 1984,p.22)
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El objeto de este trabajo es la enseñanzade la historia. Las tres

preguntasque seplanteael profesorFerraterMora respectoa la historia,

se puedentrasladarperfectamentea su enseñanzay constituyenposible-

mentetrescuestionesclavedel tema.

Aunqueel tema centralde estetrabajoes unacuestiónepistemoló-

gica, qué historia se ha enseñadoy se enseñaen la escuela,no podemos

olvidar que es un trabajo de didácticay, en consecuencia,no podemos

olvidar la dimensiónmetodológica,cómo se enseñay cómo se ha enseña-

do la historia.

Ambas cuestiones,epistemologíay metodología, o más bien la

interacciónentreambasconstituyela médulade la didáctica,sin olvidar

que la metodologíaeducativaes irreductible a un procesomeramente

técnico, ya que es inherenteal conceptode educaciónun cierto gradode

utopía, de labor artística,con lo que debemosincorporara la didácticala

dimensión estética.Paracompletarlos cuatro pilares sobre los que, en

nuestraopinión, seapoyala didácticadebemosañadirla dimensiónética,

es decir, parafraseandoa FerraterMora, el por qué y el para qué se

enseñala historia, cuestionesarduas,aunqueposiblementemás accesi-

bles al conocimientoqueel por qué y el paraquétranscurrela historia.

¿Porqué nos planteamoseste trabajo?La primera respuestaque

puede darse es que por la misma razón que cualquierase plantea el
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conocimientode cualquier tema, por la necesidadde conocimientoinhe-

renteal serhumano.Esteplanteamientoya seriasuficienteparajustifi-

carlo. A estopodríaañadirseel hecho de que el conocimientohistórico

contribuye al autoconociunientohumano. Pero vivimos una época de

desaforadopragmatismoy nosotros no estamoslibres de él. Pensamos

que el análisis de estos procesosde evolución y cambio en el pasado

remotoy recientepuedenayudarnosa conocermejor la situaciónactual

de la enseñanzade la historia y aportarnosdatos,reflexionesy experien-

cias útiles para la actuacióncomo enseñantesde esta disciplina, que

plantea hoy una amplia problemática, sobre todo en los niveles de

educaciónprimaria y secundaria,que afectarána la totalidad de la

población de nuestro país, a excepciónde los dos últimos cursos, los

bachilleratos.

Pozo, Carreteroy Asensio (1983) señalanque la enseñanzatradi-

cional de la historia puedetenerefectoscontraproducentes:

Mf, una encuestarealizadapor el Schools Council británico en 1968,

mostrabaque los alumnosconsiderabanla historia «comouna de las asig-

naturasmásinútiles y aburridas»(Steele,1976, pág. 3). Lo grave no es ya

que el alumnono aprendala historia. Eso es un mal menor. Lo auténtica-

mentegrave es que comoconsecuenciade la enseñanzarecibidaadopteuna

actitud de rechazohacia lahistoria. (p. 57)
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La enseñanzaacademicistatradicional de la historia es bastante

aburrida e inútil, y, ademásde los efectosnegativoscitados, tiene mu-

chosotros, puesen múltiples ocasionesseha deformadopara manipular

con arregloa determinadosinteresespolíticos, económicos,ideológicos,. -.

Luc (1985), señala:

Se ha acusadotambién a la enseñanzatradicional de la historia de

servir de vehículoa unaseriede anécdotasy de clichésestereotipados,Que

refuerzanlas tendenciasmaniqueasde los niños o llenan sus mentesde

prejuicios. (p. 25)

La historia político-diplomático-militar contribuía en gran medida

a reforzar tendenciasindividualistas, competitivas,xenófobase incluso

belicosas,dando una visión falseada,muy deformaday acrítica de la

realidad.En nuestromundo actualel individualismoy la competitividad

parecencadadía más arraigados;la xenofobiaempiezaa tener brotes

alarmantesen nuestropaís, que hasta no hacemucho era un país de

emigrantes;el belicismo está mostrandodía a día una de sus peores

carasen nuestroscontinenteeuropeo,de dondelo creíamosdesterrado,y

nos hacedudarsobrenuestraseguridadde no vernosenvueltosen él.

Todos los defectos de la historia tradicional no son atribuibles

siemprea las concepcioneshistoriográficasreinantesen un determinado

momento.En muchoscasos,el problemano dependede la historia que
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hacenlos historiadores,sino de la historia quese enseñaen la escuelay,

sobretodo, de cómo seenseñaesahistoria.

Con másde mediosiglo de retrasohan llegadoa los libros de texto

escolaresalgunos avancesde la investigaciónhistórica iniciada por la

escuelade «Annales»,produciéndoseel cambio de unos planteamientos

descriptivos, factuales y anecdóticoscon fines de adoctrinamiento, a

planteamientosde unahistoria explicativa.

Esto suponeun gran avance,pero, en muchoscasos,el cambioen

la enseñanzade la historia seha limitado a que los alumnosmemoricen

conceptoscomo clasesocial,coyuntura,estructura,revolución,.., en lugar

de listasde reyes,fechasy batallas.

La enseñanzade una historia explicativa conileva toda una serie

de dificultades.Asensio, Carreteroy Pozo (1986), han realizadodiversas

investigacionessobreel tema y afirman:

La enseñanzade la Historia y de las Cienciassocialesen general,se

encuentraplagadade conceptossumamenteabstractosquelos adolescentes,

sobretodo antesde los 15 años,tienengrandesdificultadespara asimilar.

(p.24)

Hemos tenido ocasiónde comprobarpersonalmente,en una inves-

tigación realizada,que la inmensamayoría de los preadolescentes(13
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años)tienengravesdificultadesparala comprensióndel tiempo histórico,

y no podemosolvidar que «la historia es la cienciade los hombresen el

tiempo definido como el plasmamismo en el que están inmersos los

fenómenosy en el quesevuelveninteligibles»(Bloch, 1988,p. 26).

Estosplanteamientosllevana algunosa pensaren la conveniencia

de volver a la ‘<vieja historia», que no planteabatales dificultadesa los

alumnos.Esto constituyeun error similar a pensarque, como seprodu-

cen accidentes,en lugar de mejorarla red viaria y las normasde circula-

ción y la formaciónde los conductores,lo que hay que haceres volver a

viajar en burro o, mejor,a pie, puesdelburro puedeuno caerse,o incluso

a no viajar. Trasladadoal campoeducativo>con semejantelógica, llega-

damosal absurdode eliminar aquellasdisciplinasqueplanteandificulta-

desalos alumnos.

Las investigacionesantescitadas,lo único que demuestranes que

tal como se enseñala historia en los centros educativos,los alumnos

tienen dificultades con determinadascuestioneshistóricas. Pero en la

investigaciónque realizamostambiéntuvimos ocasiónde comprobarque

la situaciónmejorabasignificativamenterealizandoalgunasactividades

relacionadascon el tiempo histórico duranteel desarrollonormal de 12

horasde clasea lo largo de un mes.
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Esto nos lleva a pensarque,aunquedifícil, es posibleencontrarlos

caminosy los métodospara adecuarlos planteamientosepistemológicos

de la historia a las condicionesy necesidadesde los alumnos.Estaes la

misión a nuestroentenderde la Didáctica.

El recorrido que vamosa realizarpor la historia de la educación

nos aportará,al menos,algunosinterrogantesy resultadifícil sabersi es

más importante plantearseuna preguntao dar respuestaa la misma.

Nos planteamosno tanto «conocerel pasadopara comprenderel presen-

te», sacandode aquel algunasvagasrecetas,cuanto, como dice Pierre

Vilar (1980), dándolela vuelta a la frase, «comprenderel pasadopara

conocer el presente».Y una vez conocido intentar comprenderlocrítica-

mente, paraavanzarhaciael fUturo, hacia una enseñanzade la historia

que contribuyaal desarrollointegralde los individuos,quedurantealgún

tiempo son alumnos,y en los que no tenemosderechoa matarel interés

por una disciplina que ‘<es el único instrumento que puede abrir las

puertasa un conocimientodel mundo de una manerasi no científica”

por lo menos ‘razonada’»(Vilar, 1980, p. 9). Ese conocimientorazonado

del mundo deberíallevar a las personasa contribuir con susconocimien-

tos y su esfuerzoa mejorarlo,a hacerquede los tresfuturibles plantea-

dos por Mario Bunge (1988): «La extinción de la humanidad,el retorno

de la barbariey el avancea unasociedadmundial solidaria,equitativay

austera»(p. 25), solo el último llegue a realizarse.Todos los esfuerzosen

pro de esefuturible son pocos.
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Estamos,como ya hemosseñalado>en un momentode esperanza

como el que suponetoda reforma.Analizaremos,pues, susposibilidades,

centrándonossobre todo en la incorporaciónde las fuentes sociológica,

psicológicay pedagógicaa la toma de decisionescurriculares,que hasta

ahorase ha limitado casi en exclusivaa la fuenteepistemológica.

Para terminar, realizaremosuna propuestade modelo didáctico,

que incorpore las aportacionesde las cuatro fuentes del curriculum e

intente adecuarla metodologíadidácticaa la historia propugnadapor las

primeras generacionesde Annales, y expondremosalgunasreflexiones

sobrela formacióninicial y el perfeccionamientocontinuo del profesorado

necesariospara llevarlo a la práctica, así como del perfil ideal de este

profesorado.

En definitiva, tratamosde abordaren el presentetrabajo unaserie

de problemasquenos hanpreocupadodesdehacetiempo en relación con

la teoría y la práctica de la enseñanzade la historia, en que

personalmenteestamosimnersos.

Los problemasbásicosque tratamosde abordaro las hipótesisde

que parte este trabajo podrían formularse en fonna de preguntasdel

siguientemodoesquemático:
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1. ¿Quétipo de historia se ha cultivado y producidobásicamente

hastala apariciónde la escueladeAnnales?¿Quéavancesmás significa-

tivos se hanproducidoen el campohistoriográfico?

2. ¿Desdecuándose enseñala historia? ¿Quéhan dicho los gran-

des pedagogosa lo largo de la historia de la educaciónsobrecuándo y

cómodebeenseñarsela historia?¿Quémetodologíadidácticaseempleaba

en la enseñanzade estahistoria?¿Cuálerala actividaddel profesorado?

¿Cuálerala actividaddel alumnado?¿Quérecursosdidácticosseemplea-

banen la enseñanzade estadisciplina?

3. ¿Cuál es la importancia de las aportacionesde la escuelade

Annales al campo historiográfico? ¿Por qué y cómo se gestaron esas

aportaciones?¿Qué trascendenciapara la historiograifa ha tenido la

escueladeAnnales?

4. ¿Cuál ha sido la evolución de la enseñanzade la historia en

Españadurantela época contemporánea?¿Quérepercusionessobre la

historia enseñadaen los ámbitos escolares,básicamenteno universita-

rios, han tenido las aportacionesde la escuelade Annales?¿Porqué y

cómo se han producido esasrepercusiones?¿Qué problemasdidácticos

planteala incorporaciónde las aportacionesde la escueladeAnita/esa la

historia enseñadaen la escuela?
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Éstaes una de nuestrashipótesiscentrales,uno de los problemas

básicosque pretendemosabordaren estetrabajo.Las hipótesisanterio-

res tienenlas función de elementosquenos permitandefinir el problema,

aclararlo y ayudarnosa comprenderlocomo problemahistórico que es,

aunquenuestramayor preocupaciónesla didácticay nuestroobjetivo es

realizaralgunasaportacionesal campode la reflexión sobre la problemá-

tica actual de la enseñanzade estadisciplina. En consecuenciatratamos

de abordarotra seriede problemasmásrelacionadoscon la actualidady

sobre las cuales estamosconvencidos de que los análisis anteriores

arrojaránalgo de luz.

5. ¿Cómo se ha abordadolos problemasdidácticosplanteadospor

la incorporación del enfoque historiográfico de Annales a la historia

enseñadaen los niveles no universitarios?¿Cuálesson los elementos

básicos para abordar esos problemas?¿Qué perspectivasde solución

existen?

6. ¿Cuál seríael modelodidácticoquepermitierasuperaral menos

algunosde ellos? ¿Cuálesson susproblemasbásicos?
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1. LA HISTORIA Y SUENSEÑANZA:

ESBOZO DE UN LARGO PROCESOHISTÓRICO.



33

1.1. EVOLUCIÓN HISTÓRICA DE LA HISTORIOGRAFIA Y

LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA.

1.1.1. Los orígenes.

«La historia, aunqueconoció con la escriturauna etapadecisiva,

no nació con ella, dado que no hay sociedadsin historia» (p. 54), afirma

Le Goff (1991). De hecho, los estudios realizadossobre los pueblos

primitivos actualesparecenconstatarque todos ellos tienen su historia,

su memoriahistórica. Un antropólogocomo Pío J. NavarroAlcalá-Zamo-

ra (1985) afirma:

Prácticamente,en todaslas sociedadeshumanaspuedeapreciarse

un cierto interéspor el hombrey susdiferentesculturas.Entrelos llamados

pueblos primitivos, este interés se manifiesta en gran medida en sus

leyendasy mitos en los que se trata la creación del hombre y en muchas

ocasionesse describenaspectosdel pasadode sucultura, como el hallazgo

del fuego, la invenciónde herramientasy técnicas,o un largo periplo. (p. 6)
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El nivel elementalde elaboraciónhistóricaesla memoria.En este

sentido, la historia es algo inherente al hombrey algo distintivo de la

especiehumana.Lo que distingue a la especiehumanadel resto de las

especiesanimaleses quees una especiecon historia, con la capacidadde

acumularlos conocimientosde las generacionesprecedentesy de apren-

der de ellos. Bien es verdadque estono sería posible sin la razón, pero

¿la razónseríatal sin historia?¿Dequéserviríaunasupuestarazónque

permitiera avanzara cadaindividuo en el dominio de sí mismo y de la

naturaleza,pero solo en cuantoindividuo, lo que conllevaríael absoluto

olvido de suslogros con su desaparición?¿Sepodríallamar razóna esto?

El otro gran instrumentoque permite la existenciade historia e

imbricado tambiéncon la razón,es la especialcapacidadde comunicación

que permiteel lenguajea la especiehumana.

La historia es la capacidadde conservara través de la comunica-

ción lo que la razónhumanaha sido capazde desarrollaren su acción.

Razón humana que a su vez se ha ido desarrollandoy evolucionando

graciasal conocimientode su propia historia. La historia ha permitido

que cada individuo humanono haya tenido que comenzarab initium,

sinoa partir de los logros de susantecesores.

Existen distintas opiniones sobre el comienzo de la historia.

Entendidaen el sentidoque acabamosde exponer,su origen es simultá-.
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neo al del hombrey podríaequipararseo confundirsecon el conceptode

educación,entendidade un modo elemental,como la transmisióna las

nuevas generacionesdel acerbo cultural de la humanidad. Durkheim

(1976) definía la educacióncomo «la acciónejercidapor las generaciones

adultassobre las que no estántodavíamaduraspara la vida social» (p.

98)

Las distintas opiniones sobre los orígenes de la historia están

ligados a distintos conceptosde la misma. Podríamoscomenzarpor una

primeradualidaddel conceptode historia:

- Historia como conjunto de hechos realizadosy vividos por una

sociedaden el pasado,en un primer sentido,segúnel cual la historia es

simultáneaal origen de las sociedadeshumanas.

- Historia como conocimientode esoshechos.En este sentido P.

Vilar (1980) afirma:

La historia así entendidaes unaconstrucciónde los que la han escrito

en un grado muchomayor a aquel en que la física es unaconstrucciónde

los físicos, puesto que toda afirmación de éstos puede experiznentarse,

mientrasqueen historia,en el mejor delos casos-cuandoexiste«documen-

tación--,sepuedeverificar un hecho, no una interpretación.(p. 17)
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Una segundadualidad,másacadémicaque real, tienesu origen en

la consideracióndurantemucho tiempo como fuenteshistóricas única-

mentede los documentosescritos.En estaconcepciónsebasala división,

de la que todavía perviven los nombres,entre Prehistoriae Historia,

aunque todo el mundo considerahoy la prehistoria como el primer

período de la historia,y no un períodoanteriora la historia, como indica

el prefijo.

Si consideramosque la historia comienza con la aparición de

documentosescritos,entoncespareceque Sumer, en el cuarto milenio

antesde nuestraEra, esla cunade la historia, puesse consideraqueen

ese conjunto de ciudades-estados,entre las que podríandestacarseUr,

Uruk, Eridu, Kish, etc., es donde se inventala escritura.Estosprimeros

hombres«civilizados», es decir, ciudadanos,hombresqueviven en ciuda-

des,son los inventoresde la escriturapictográficaqueintentareproducir

fielmente la imagende lo que se pretendecomunicar. Con el tiempo se

fue estilizandohastaconvertirseen la escrituracuneiformeen la quelos

signos no recuerdanla antigua imagen y se asociansólo con su valor

fonético.

Con la ampliacióndel conceptode documentohistóricoa los restos

materiales,la prehistoriaha pasadoa ser una parte, la primera, de la

historia,a pesardel contrasentidoque suponesu denominación.Diversos

intentosde cambiaresta denominaciónpor otras como Protohistoriano
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han obtenidoel menor éxito y se ha consolidado,por su uso tradicional,

el término Prehistoria para referirse al inmenso período comprendido

entrela apariciónde la especiehumanay la utilización de la escritura.

Si consideramosla historia en el sentido del conocimientode los

hechos realizadosy vividos por las sociedadespasadas,es decir, en

cuantoa la producciónhistoriogréfica,Heródoto se ha ganadoel sobre-

nombrede padrede la historia.

Cabe pensar que el hombre tuvo desde muy pronto un cierto

conocimientode su pasado,puespareceque todaslas sociedadesprimiti-

vas conocidas,por elementalesque seansus técnicas,su lenguaje o su

organización,tienenalgún conocimientode su propia historia. SegúnP.

Vilar (1980):

La necesidadde un conocimientohistérico-sociológicoes tan antigua y

tan universalcomo la necesidadde un conocimientode la naturaleza.Una

humanidad—global o parcial7 que no tuviera ninguna conciencia de su

pasadoseríatan anormalcomoun individuo amnésico.(p. 28)

De hecho el primer pueblo del que conservamosdocumentos

escritos,Sumer,ya tiene textos conlistasde reyesdondeseemparentaa

los soberanoscoetáneoscon antecesoressobrehumanosy divinos que

bajaronde los cielosy que podemosconsiderarcomo textoshistóricos.En
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Egipto hace4.500 añosse redactabantambiénlistas de reyesjunto con

datossobrelas crecidasdel Nilo.

Para Collingwood (1984), filósofo de la historia vinculado a la co-

rriente «presentista»,todos estos documentosanteriores a Heródotono

puedenser considerados«historia», «historia científica», partiendo de la

definición que da de ella y que supuestamenteseña admitida por la

mayoríade los historiadores:

Los historiadoresde nuestrosdíaspiensanque la historia debeser: a)

unaciencia,o seaun contestarcuestiones;b) pero unacienciaquese ocupe

de las accionesde los hombresen el pasado,c) investigadaspor medio de la

interpretación de los testimonios,y d) cuyo fin es el autoconocimiento

humano.(p. 20)

A pesar de lo discutible de tal definición y del hecho, más

discutibleaún, de titular el epígrafesiguiente«La creaciónde la historia

científica por Herodoto», resulta interesantesu análisis de lo que él

denominacuasi-historiasanteriores.Collingwooddistinguedos tipos:

a. Historia teocrática:

Aunque contiene afirmacionessobre el pasado,esasafinnaciones

no son respuestasa cuestiones,sino el relato de algo que el escritorya

sabe.El relato se refiere a accionesdivinasaunqueéstasse resuelvanen
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actoshumanos.Es másreligión quehistoria. Constituyemásun conocer

humanoacercade los dioses que acercadel hombrey no existe inter-

pretaciónde testimonios.

Como ejemplo de estetipo de historia cita Collingwood estetexto

sumeriode entornoal 2.500a.

Una disputasurgeentrelos reyesde Lagashy de Umina acercade los

límites de susrespectivosterritorios. La disputase someteal arbitraje de

Mesilim, rey de Kish, y se solucionapor los dioses,de quieneslos reyes de

Kish, de Lagashy de Umma no son sino agenteso ministros.

El dios Ningirsu y el dios Shara deliberaron sobre el informe

verídico del dios Edil, rey de los territorios. Mesilim, rey de Kish, en

acatamientoal mandatode su dios Gu-Silim~.. erigió en teste]lugar una

estela.Ush, isag de Umma, obró de acuerdocon sus designiosambiciosos.

Quité laestelade Mesilim y vino a la llanurade Lagash.A la justapalabra

del dios Ningirsu, guerrerodel dios Enlil, se libré un combatecon Umma.A

la palabradel dios Enlil, la gran red divina derribé a los enemigos,y en

lugarde ellos se colocaron en la llanura unos te/ls funerarios.(Citado por

Collingwood,1984, p. 21)

b. El mito:

En el mito el elementohumanodesaparecepor completo y se

refiere exclusivamentea los diosesy ademásse refiere a un pasadotan

remoto que nadie sabe cuando ocurrió, un pasadosin fechas.De aquí
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que, segúnCollingwood (1984), «lo propiamentemítico sea, en índole,

teogonía»(p. 24).

PierreVilar (1980)advierte:

Los mitos constituyenactualmenteuno de los estudiosfavoritos de

etnólogosy psicólogos,comobúsquedade una lógica de las formas, revela-

dora de rasgoscomunesen las estructurasde comunicación.Estainvestiga-

ción no deberladesestimarel contenidohistórico de algunosmitos, cuando

no el de todos. Es sabidoque la arqueologíaha verificado algunosdates

bíblicosu homéricosconsideradosdurantemuchotiempo como imaginarios.

Nos encontramosanteun campocomún a los etnólogos,sociólogos,psicólo-

gos, historiadores,siemprey cuandoestasdisciplinascolaboren,sin impo-

ner ni excluir. (p. 29)

Le Goff (1991), por su parte,señalaque los mitos no solo existen

en culturasprimitivas,sinotambiénen la sociedadeshistóricas:

Así en el Occidentemedieval,cuandolos linajesnobles,las naciones

o la comunidadesurbanasse preocupanpor darseuna historia, suelen

empezar por antepasadosmiticos para inaugurar las genealogías,por

héroes fundadoreslegendarios:los francos pretendendescenderde los

troyanos,la familia de los Lusignano del hada Melusina, los monjes de

Saint-Denisatribuyenla fundaciónde su abadíasan Dionisio el Aeropagita,

el atenienseconvertido por san Pablo. En estoscasosse ve bien en qué

condicioneshistóricasnacieronestosmitosy forman partede la historia. (p.

56)
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Como ya hemos señalado,si entendemosla educación en un

sentido amplio, puedeafirmarseque la educaciónexiste desdela apari-

ción del hombresobre la tierra. Cabepensarque cadanuevageneración

recibía de sus antepasadosel bagajecultural más o menosamplio que

habíanido acumulando.Estaes una afirmaciónbasadamás en la lógica

deductivaque en la investigaciónhistórica.Por másinteresantesquenos

parezcanlas opinionesde quieneshablande una educaciónnatural, de

educaciónsocial, de proceso de transmisión inconsciente, de quienes

hablan de transmisión instintiva, negandola existenciade educación,

etc., creemosque los conocimientosactualessobre la Prehistoriano son

suficientementeprofundoscomo parapermitir un estudiomínimamente

científico de la educaciónen eseperíodo.

Cabríapreguntarse,por ejemplo, en qué fundamentanMoreno et

al. (1980),afirmacionescomoésta,referidasala prehistoria:

Al elevara menudoen los pueblosprimitivos la autoridadhastaquedar

encamadaen la propia tradición que idolatran, ocurre con esa misma

frecuenciaque las cuestionesque se refieren a la educaciónson impuestas

desdearriba de un modomáso menosabsoluto.(p. 24)

Podemosestudiarla educaciónen las culturasprimitivas actuales,

pero resulta arriesgadocientíficamentetrasmutartal cual esosconoci-

mientosa los primeros milenios de existenciade la única especiedotada

de pensamientoy lenguajesobre la tierra.
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En definitiva podemossuponero creermuchascosas,pero demos-

trar muy pocas.Podemossuponer,por ejemplo, que en algún incierto

momento de la Prehistoria el hombre llega incluso a désarrollar una

educaciónconsciente,a tener concienciade que enseñaa un alumno

conscientede que aprende,puesresultadifTcil pensarque este tipo de

educaciónsurgeúnicamentecon la invenciónde la escritura.Y ya en los

documentosescritos del pueblo consideradoinventor de estemedio de

comunicación,Sumer,aparecentextos quenos hablande la enseñanzay

de la escuela.No parecelógico pensarque no existiesenobjetosque el

hombreconsiderasenecesarioenseñara las nuevas generacioneshasta

que aparecela escritura. Perosólo podemosafirmar, con la certezaque

dan los documentos,que los sumeriosenseñabana leer y escribir a sus

descendientes,por lo menosa algunos.

Entre los documentosescritos de esa primera civilización, es

curioso observar como existen ya desde el principio documentosque

atestiguan la existencia de lo que podríamos denominar educación

formal, es decir, en unainstitución especializada,que ellos denominaban

edubba. En la escuela (edubba) aprendíanprecisamentela escritura

sobre tablillas de arcHa, tal como refleja estetexto que nos habla de la

vida en esaspnmerasescuelas:

Escolar¿dóndehasido tus primeros días? —A la escuela —¿Qué has

hechoen la escuela?—He .. mi tableta,he comido mi merienda,he prepa-



43

radomi tabletay la he terminado;me hanseñaladomis ejerciciosoralesy

me hanenseñadomi ejercicioescrito. Despuésde salir de la escuelahe ido

a casay mi padreestabasentado.He habladoa mi padre de mí ejercicio

escrito y le he leído mi tableta y mi padre ha quedadoencantado.He

madrugado,he ido a mi madrey le he dicho: «Damela merienda,me voy a

la escuela».Mi madre me ha dado dos panecillosy yo me he ido. En la

escuelael auxiliar que estabade servicio me ha dicho: «¿Por qué llegas

tarde?»Lleno de miedoy con el corazónbatiéndomeen el pechohe entrado

en la escuelay he saludadorespetuosamenteal maestro.... (Tomado de

fliaz Esteban,1978,p. 84)

Paramuchosde nosotros,españolesde finales del segundomilenio

d. C., resulta excesivamentefamiliar estaescenapor haberlavivido, no

hace muchos años, de un modo absolutamentesimilar a aquel niño

sumeriodel tercermilenio a. C. Casi cinco mil añosdespuéssentíamosla

mismapalpitaciónen el corazónencogidopor el temor. Eso sí, en vez de

escribir sobre tabletasde arcilla blanda, lo hadamossobre un trozo de

durapizarra.

SegúnDíaz Esteban(1978):

Los ensayosde edubbareferentesa la vida escolary a las relacionesde

maestroy discipulo estánpenetradasde respetohacia el maestro:«comoa

un perrito me hasabiertolos ojos, hasformadoen ml humanidad».(p. SS)
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Este texto nos permite hablar con toda seguridadde educación

consciente,ademásde sugerimosque la formación que se dabaen la

edubba iba más allá de la meraenseñanzade la lecto-escritura.Activi-

dad ésta,por cierto, sumamentecomplicaday que exigía un larguisimo

aprendizaje,ya que existían una gran cantidad de signos que se irán

estilizando primero y reduciendodespuéshasta llegar a la escritura

fonética, mucho mássencillay que permitirá extenderel aprendizajede

la lecto-escrituraa una minoríamásamplia en añosposteriores.

Al referimosa los períodosmásantiguosde la humanidad,hablar

de la historia o hablarde la educaciónresultadifícil, dada la escasezo

inexistenciade fuentesque nos permitanun conocimientomíimamente

fiable sobreel desarrollode ambasactividadesduranteesosperíodos.

La dificultad se multiplica al referimos a la enseñanzade la

historia y, además,en este caso se prolonga hasta fechasmucho más

tardías.

Si admitimosla existenciade historia, comola transmisión,más o

menos deformada,de hechos sucedidosen el pasado;como memoria

colectivade una sociedaden la que no existenhistoriadoresprofesiona-

les. Si admitimosla existenciade educacióncomoinfluencia ambiental

y social sobre las nuevas generacionesrealizadade modo inconsciente

tanto por partedel educadorcomo del educando.Tendremosque aceptar
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la existenciade una ciertaenseñanzade la historia comotransmisiónde

generaciónen generaciónde algunos hechos realizados por el grupo

humanoen el pasado,en un pasadosin fechasy sin orden cronológico.

Según Citron (1984): «Le temps n’est ni homogéne,ni continu pour

l’homme religieux dessocietesanciennes».(p. 43)

1.1.2. La antigUedad.

Trasestasformas primitivas de historia en Mesopotamiay Egipto,

y en las que podría tambiénencuadrarseel Antiguo Testamento,como

historia hebrea,aunquese diferenciade las otras por susplanteamientos

universalistas(Yavé es consideradocomoel jefe divino de toda la huma-

nidady no sólo de los hebreos),es en la Greciadel siglo V a. C. dondese

consideraque nace la historia con un significado similar a lo que hoy

entendemoscon tal significante.En la enseñanzano aparecela historia

como tal en la antiguedadclásica,posiblementeporqueal ser considera-

da un géneroliterario, formabapartede la retórica.

Grecia.

Grecia, y en concretoAtenas, es consideradapor todos como el

origen de nuestra civilización, nuestra cultura y, como no, nuestra

educacióny nuestrahistoriografía.
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Durante la época micénicaen Grecia, la educaciónse atenía a

modelos muy simples y casi invariables durante mucho tiempo, como

correspondea una sociedadcasi inmóvil, con organizaciónpatriarcal y

cuyasactividadeseconómicassonel pastoreoy la agriculturaprimitiva.

No existe ninguna institución de tipo escolar y son los propios

padreslos que educane instruyena sushijos en las actividadesnecesa-

rias para la supervivencia,agricultura,pastoreoy manejode las armas,

transmitiendolos conocimientosy las costumbresprácticamentetal cual

los habíanrecibido.

Con la llegada del hierro, en torno al siglo Xl a. C., se produjo un

profundocambio no solo en los aspectosbélicosmásvisibles y conocidos,

sino también en los productivos. El hierro permite el desarrollo de

cultivos como la vid y el olivo ademásde los cerealescultivadosantes.El

hierro facilita el desarrollodel artesanado,del comercioy de las comuni-

caciones.Estoscambiosen la infraestructuraconllevancambiossuperes-

tructurales. Así la complejificación social hace necesariala escritura.

Primero seráunaescrituracomplejay difícil, solo accesiblea unospocos,

los escribas,que sirven y se sirvende la administración.Con el aumento

de los intercambios,el uso de la escriturase hacenecesariopara mayor

númerode personasy la invención de la escrituraalfabética,mucho más

sencilla,permite la democratizacióndel aprendizajede la lecto-escritura.



47

El surgimientode mercadoscomo lugaresde intercambiollevará al Sur-

gimiento de lapolis.

Todo esteprocesopone en peligro la hegemoníade los aristoi y les

lleva a afirmar sus propiascaracterísticas.La educaciónse ocuparáde

tratar de inculcar los grandesvalores aristocráticos. Arnold Hauser

(1976),afirma:

Los poetas son los educadoresy los guias espirituales;ya no son los

hombresque divierten a sus conciudadanosy a los miembros de su clase.

Su misión es mantenerdespiertaen la noblezala concienciadel peligro y

evocarde nuevoen sumemorialos recuerdosde la grandeza.(pp. 94-95)

Tirteo y Callino exaltaronel ideal militarista; Píndaroy Teognis

exponen los ideales aristocráticosoponiéndosea la igualdad social y

educativa.

Paraestospoetas,segúnSantoniRugiu (1981):

La educaciónseríaun procesode refinamientode dotesinnatas,única-

menteles seríaposible,por tanto,a los hijos de la aristocraciaquela llevan

en la sangre,y no tendríaningunafunción válidaparalo que hoy llamamos

movilidad social. (p. 19)
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SantoniRugiu cita los siguientesversosde Píndaro,que dejanbien

clarosu pensamientoal respecto:

Algunospretendenascender

educándoseen la virtud.

Perola virtud estámuy arriba

y los diosesno consientenquecualquiera

la puedadisfrutar.

Pitágoras,creó una escuelao comunidadde enseñanzaen Crotona,

que es un claro reflejo tambiénde la ideologíaaristocráticay autoritaria.

En la comunidadpitagóricaexistían tres niveles: neófitos, nivel inter-

medio y nivel superior. Los neófitos debían permaneceren silencio

escuchandoal maestroque hablabatras una cortina. En los conocimien-

tos máselevadosparticipabasólo unapequeñaélite quedespuésdirigiría

la comunidad.ParaPitágoras,la razónes quienúnicamenteconducea la

esenciade las cosas,a la Verdad eternae inmutable, mientras que la

experienciaesengañosa.La verdadesigual a ordeny jerarquía.

Los jónicos (Tales, Anaximandroy Anaxímenes),por el contrario,

tienen un conceptomás democráticode la educación,puespara ellos el

conocimientoy consiguientepoderpuedenponerseal alcancede todos.

Paraéstosel conocimientonos llega a través de los sentidosy la expe-

riencianos explica la realidad
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Los pitagóricosson el prototipode concepciónde la educacióncomo

disciplina formal, en el que la disciplinay la autoridaddel maestroson

absolutosy se educasobretodo parala obediencia.

Planteamientossimilaresa los pitagóricostendrán:Heráclito, que,

aunquepiensaquetodo cambia(pantarei), el cambioestágobernadopor

unaley que al final rige todas las cosas;Parménidesy los eleáticos,que

buscanla reducciónde todo al Uno, y para los que la educacióndebeser

sobretodo intelectualista.

En el lado más democrático,de influencia jónica, se alinearían:

Hipócrates, que desarrolla la observaciónnatural y el razonamiento

inductivo; Demócrito, según el cual la naturalezaestá compuestapor

partes minúsculase indivisibles (átomos) y que afirmaba: «La pobreza

del pueblo en el poderes mejor que la riquezatípica de la aristocraciay

la monarquía,del mismomodo que la libertades siemprepreferible a la

esclavitud»;Anaxágoras,paraquienexiste unaMenteorganizadora,pero

de caráctermaterialy no divino, equilibra el pesode la Menteatribuyen-

do gran importanciaa la técnicay a las actividadesmanuales.

De todas formas, más que de tendenciasdemocráticas,a estos

autoreshabríaque situarlos como «menosreaccionarios»SegúnHauser

(1976):
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Todoslos espíritusimportantesde los siglosy y IV están,con la excep-

ci6n de los sofistasy de Eurípides,del lado de la aristocraciay de la reac-

ción. Píndaro,Esquilo, Heráclito, Parménides,Empédocles,Herodoto,Tu-

cídidesson aristócratas.Vástagosde la burguesía,como Sófocleso Platón,

se sientencompletamentesolidarioscon la nobleza.InclusoEsquilo,queera

el másinclinado haciala democracia,atacaen sus últimos añoslo que, en

su pensamiento,era una evolución demasiadoprogresista.También los

comediógrafosde la época—aunquela comediaes un géneroesencialmente

democrático— profesanideas reaccionarias.Nada tan significativo de la

situaciónqueexistíaenAtenascomoque un enemigode la democracia,cual

Aristófanes,ganarano sólo los primeros premios,sino cosecharalos mayo-

res éxitosde público. (p. 110)

Atenas tiene un desarrolloposterior al de las ciudadesjónicas,

pero en poco tiempo seconvertiráen el centrocultural y comercial de la

Hélade. El desarrolloeconómicofomenté la existenciade una aristocra-

cia, los eupátridas,quedominóAtenashastael siglo VI. FueSolón quien

dio a Atenasuna constituciónescrita,que se ha calificado de democráti—

ca. El desarrolloeconómicoy político de Atenasexigíaunaeducaciónque

produjeseun desarrolloarmónico del hombre: desarrollo físico, moral,

estético e intelectual. Pero esta educaciónno tenía precisamenteunos

propósitosdemocráticos.Estabareservadaa unaselectaminoríade entre

el 5 % de los ciudadanoscon plenos derechosen Atenas,que vivían a

costadel trabajode unos220.000esclavos.
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A esaélite dirigen su educaciónlos sofistas,que segúnSantoni

Rugiu (1981) son «los primerosen dara susprogramasde enseñanzaun

mínimo de organizacióninstitucional y en desarrollarprofesionalmente

las actividadesdidácticas»(p. 38).

De todasformas, en la Atenasdel siglo V pareceque los hijos del

puebloy de la pequeñaburguesíaaccedíana la instrucciónprimaria en

la que aprendíana leer, escribir y tocar la cítara, de la manodel gram-

matistésquetenía unacategoríainferior al sofista.

Los sofistas,a pesarde educara los hijos de la claseacomodada,

sobretodo los nuevosncos,no pertenecena la aristocraciay su filosofía

es en cierto modo democrática.Paraellos la verdadabsolutano existe y

consideranque los valores puedenaprendersey no se heredanpor la

sangre.De hecho, fueron criticadosduramentepor la aristocracia.Los

sofistas son especialistasen el lenguaje: enseñangramática,retórica y

dialéctica.

Sócrates,fue consideradoun sofista, pero ni cobraba,ni escribía

nada,ni realmenteenseñaba,sino queconversabacon la gente.Segúnél,

su método, la mayéutica,consistíaen ayudara nacer las ideas en las

mentes,igual que su madre, comadrona,ayudabaal nacimientode los

mnos. Sus actitudesy su modo de vida extremadamentesobrio ofendían

a los ricos burgueses.Sin embargo,susamistadeseran aristocráticasy
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en realidadpensabaque a la política debíandedicarsepolíticos profesio-

nales,mientrasquelos artesanosdebíandedicarsea susoficios.

Platón es otro gran detractor de la democracia,que dedica su

indiscutiblepotenciade pensamientoa exaltar los valores aristocráticos.

Para Platón cada hombre nace con una naturalezadiferente y está

predeterminadopor su naturalezaa pertenecera una de las tres clases

que señalaen La República: los gobernantes,a los que correspondela

racionalidad (cerebro); los guardianes,a los que correspondeel valor

(corazón);el resto de los ciudadanosa los que correspondeel apetito(las

vísceras).

El Estadono debeperderel tiempo en educara los que hannacido

para trabajar.Sin embargo,la mujer sí puedetener accesoa la educa-

ción, casi en plano de igualdad con el hombre. La mujer de las clases

acomodadas,claro, puesa Platón lo que le pareceinsalvable es la dife-

renciade clase.

Para la clase de los guardianesla educacióncomienzacon un

períodoque va de los 3 a los 6 años; continúacon un segundode los 7 a

los 10 años, en la que se prestaatención sobre todo a la música’ y la

gimnasia; despuésexiste un tercer período de los 10 a los 18 años; y

La músicacomprendíatodo lo referentea las Musas:instrumentos,canto,
declamacióny poesíarecitada.
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terminacon la efe&a, dos añosde formaciónmilitar, aunquecontinúan

adiestrándosetodasuvida en unaespeciede educaciónpermanente.

La clase de los gobernantesestabaconstituidapor una minoría

selectaque tras todo este procesodebía realizarel curso superior de 10

años, en el que el eje fundamentales la fonnación matemática,como

mediode formaciónracional,como estudiode formas ideales.Tambiénse

atendía a la formación literaria, artística y física para conseguir la

euritmia, la annonía.

Tras una nuevaselección,accedíana la discusióny contemplación

del mundode las ideascon 5 añosde profundizaciónen la dialéctica.

A los treinta y cinco añosobteníansu diploma, pero solo se les

considerabapreparadostras 15 años más, dedicadosa aprenderde la

vida de la polis.

Isócrates,tambiénde familia acomodaday nostálgicode la aristo-

cracia, puedeser consideradocomo el difusor de la enseñanzaretórico-

literaria. En su escuelalo fundamentaleraafinar el espíritu y elevarel

gusto, alejándosede toda actividad práctica, a través de la elocuencia,

aunquetambiénincluía estudiosde derecho,historia,épicae inclusoalgo

de matemáticas.
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Jenofonte,descendientede unafamilia rica y discípulode Sócrates,

propugnaun tipo de educaciónespartana,basadaen una rígida discipli-

na y respeto a la jerarquía. Como historiador escribió la Ciropedia,

biograifa noveladade Ciro, fundadordel imperio persa,y la Anabasis,

dondenarrasus hazañas,y la Helénica,que pretendíacontinuarla obra

de Tucídides.Es tambiénautorde unaApologíade Sócrates.

Aristóteles,hubo de preocuparsepor cuestionesrelacionadascon la

enseñanzaa raíz de sernombrado preceptorde Alejandrode Macedonia.

El Liceo, la escuelaque funda en Atenas,en la que enseñabapaseando

(peripatética),impartía cursosregulares,sistemáticosy graduales.Es la

primerainstituciónde enseñanzasuperiorcon estascaracterísticas.

SegúnAristóteles la educacióndebe ser pública y gratuita, pero

sólo para los ciudadanosde pleno derecho,como es lógico en un hambre

que afirmaba: «Estáclaro que, por naturaleza,unos son libres y otros

esclavos.Y quea éstosles convienela esclavitudy esjusta» (Aristóteles,

1977, p. 55). La mujer también quedaexcluida, pues, al contrario que

Platón,Aristótelesla considerade naturalezasimilar a la de los esclavos,

es decir, carentede <‘elemento gobernante».Segúnél, «el esclavocarece

completamentede facultad deliberativa;la mujer la tiene, pero falta de

seguridad;el niño la tiene, pero imperfecta’> (p. 71). El niño la tiene en

«potencia»y la tendráen «acto» por medio de la educación,pues ésta
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debe«rellenar lo quele falta a la naturaleza»(p. 315). La educacióndebe

tenercomo objetivo la virtud (areté),entendidacomoel justo medio.

Aristóteles tiene una concepciónclaramentereproductorade la

educación,puesafirma que debe ser siempre «acorde con los sistemas

políticos».

Establecetres períodoseducativosde sieteañoscadauno:

1.- Educaciónfamiliar (0-7 años), en la que lo más importante es la

atenciónal desarrollofísico. 2.- De los 7 añosa la pubertad.3.- Desdela

pubertadhastalos 21 años. En cuantoa las enseñanzas,señalala lec-

tura y la escritura, la gimnasiay el dibujo como enseñanzasútiles, y la

músicacomoenseñanza«parala diversión’>.

La educaciónen la otra granpolis griegade la época>Esparta,era

austeray comunitaria,y teníacomo objetivo fundamentalformar guerre-

ros. La disciplina era su máximo valor. Las ideologíasautoritariasy la

pedagogíamilitar la han tomado hastala actualidadcomo modelo. La

sociedadespartanatuvo siempregobiernoaristocrático.

La épocahelenística,consideradacomounaépocade decadencia,

es rica en institucionesy planteamientoseducativos.La escuela sigue

reservadaalos «ciudadanos»,es decir, al círculo de los poderosos,pero la
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lectura y la escritura se extendierontambién a los semiciudadanos,

artesanosy tenderos.

En cuanto a las materias, adquiere total primada la lengua,

mientrasdecaenla gimnasiay la música,entendidaéstacomo educación

estética,enel sentidoantesseñalado.

La educaciónes familiar e individual hasta los siete años y a

partir de esa edad se desarrollaen instituciones escolaresdonde se

impartenclasesa gruposde alumnos.

Existíanvarios tipos de personasrelacionadascon la enseñanza:el

paidagogos,esclavoque lleva al niño a la escuelay, a veces, le toma la

lección; el didáscalos,maestro con baja preparación,consideracióny

sueldo, que se ocupa fundamentalmentede la disciplina y de las en-

señanzasgenerales;y el grammatistés,maestro especializadoen la

enseñanzade la lengua,queestabaun poco mejor considerado.

Alrededor de los 14 años, el grammatikosenseñabalengua y

literatura, acompañadade música,recitación,dibujo, cálculoy ginmasia.

A continuaciónveníala efebja, dos añosde instrucciónmilitar, que

cadavez va quedándosemás parahijos de familias acomodadas,por un
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lado, y por otro, cada vez va siendo menosmilitar y más gimnasia

deportiva.

En cuantoa la educaciónen los nivelesmáselevados,se desplaza

de Atenasa Alejandría.Mli surgeel Museo,comocentrode investigación

queimparteenseñanza.

Merecendestacarseen estaépoca:

- La «pedagogíamatemática» de Euclides, orientada hacia la

elaboraciónde demostracionesracionalespor vía deductiva.

- Epicuro, creadorde la escuelallamada‘<Jardines”, que estabaa-

bierta a todos, incluidos los esclavos y las mujeres. Para Epicuro el

conocimientoprocedede las sensacionesdelmundo exteriory su ideal es

conseguirla atarata, conseguirun estadode serenidadresponsablea

travésde los placeresnaturalesy necesarios,excluyendolos demás.

- Zenón de Citio, fundadordel estoicismoy para el que la educa-

ción debe llevar a asumiractitudesracionalessujetaslo menosposible a

las pasiones.Debe conducir a la apathta,al alejamientoracional de los

cambiosemotivosy sociales.
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- Pirrón de Elide, fUndador de la escuelafilosófica escépticay

origen de una tendenciade pensamientoque dura hastala actualidad.

Segúnél, el análisisde la realidaddebe conducira no dar ningún juicio

ni moral ni metafísico,es decir, a no formular ningunateoría acercade

las cosas,puesla verdades inalcanzable.

Repectoa la producciónhistoriográfica,segúnJ. Fontana(1982):

Un consentimientocasi universalhacenacerla historiografíagriegacon

los «logógrafos»de Asia Menor, que habríanrecogidola información de los

manualesen que los marinosanotabanlos puertosy pueblosde las costas

mediterráneas,con observacionessobresuscostumbresy sobrela historia

local. (pp. 17-18)

Hecateode Mileto esel logógrafomásdestacado.Tras él la historia

griegaalcanzarásu cima con las figuras de Heródotoy Tucídides.

Heródotode Halicarnasoes el primer historiadorintencionado.En

su relato de la guerrasMédicas, no solo exponehechoshumanos,sino

que ademásbusca sus causasy relacionalos datos para buscarexpli-

cacionesde determinadosacontecimientos,aunque,ciertamente,no se

preocupademasiadopor contrastarsusfuentesy comprobarla veracidad

de los hechos.Él mismo afirma que su interéses evitar quelas hazañas

de los hombrescaiganen el olvido. Comienzaasí Clio, primero de Los

nuevelibros de la historia:
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La publicación que Herodotode Halicarnasova a presentarde su

historia, se dirige principalmentea que no llegue a desvanecersecon el

tiempo la memoria de los hechospúblicos de los hombres,ni menos a

oscurecerlas grandesy maravillosashazañas,asíde los griegoscomo de los

bárbaros.(Herodoto,1986,p. 1)

Tucídidesen su Guerra del Peloponesose preocupa,más que por

los hechosmismos,por las leyes segúnlas cualesacontecenesoshechos.

Tucídides ofrece un aparente desordencronológico, pues centra su

atenciónen la crítica de las fuentesy la búsquedaracional del encade-

narniento causal, anunciandoasí con muchos años de antelación los

planteamientosde los historiadores positivistas alemanes.El mismo

resaltasu preocupaciónpor documentarsedel modo másexactoposible:

En cuantoa los acontecimientosquetuvieron lugar en la guerra, no creí

oportuno escribirlos enterándomepor cualquiera, ni guiándome por mi

opinión, sino querelatécosasen las queyo estuvepresenteo sobrelas que

interroguéa los otroscon toda la exactitudposible.

La obra de Homero se podríacalificar como leyenda,la de Hesíodo

como mito, la de Heródotoy Tucídidespuedecalificarse de investigación

histérica.

La historia surgeen Greciaa pesarde las tendenciasgeneralesdel

pensamientogriego, cuya metafisicaplanteacomo únicamentecognosci-
a

ble lo inmutable. Esametafísicaencajaperfectamentecon el conocimien-



60

to matemático,pero la historia, quese ocupadel cambio,seríaimposible

como conocimiento(txioz~gr~),quedandorelegadaal ámbito de la opinión

(&~a). Sin embargosu vida en un mundo con continuoscambiosles dio

una gransensibilidadparalo histórico.

Para F. Chátelet(1978a),la historia, junto con la filosofía, es una

de las mayores invencionesde la ciudad. «El elementoprimordial que

permite un reconocimiento—incluso no científico— de la historicidad

implica, como condiciónde hecho, una asunciónde la vida política como

tal» (p. 559). La democraciaciudadanaateniensees la que haceque el

hombreseconviertaen historiador.

Los textosde Herodoto,Tucídidesy de Jenofonteponenen evidenciael

hechode que la Gredaclásicapiensacon eficaciala sucesiónunida de las

batallas,las decisionespolíticas,los movimientospopulares,y la Historia de

la guerra del Peloponesoeleva el relato de historia a un gradode racio~

nalidadnuncasobrepasado.(F. Ch&telet, 1978b,p. 31)

A partir del siglo IV a.C. se produceuna clara decadenciaen la

producciónhistoriográfica. La historia quedareducida al estudio de lo

particular, mientras la reflexión generalizadoraqueda reservadaa la

política comodisciplinacultivadapor Platóny Aristóteles,que, comomuy

bien pone de relieve J. Fontana,amboscoinciden en su oposición a la

democraciaatenienseposteriora Pericles.
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Salvo Jenofontey Polibio, el resto de historiadoresde la época

helenísticason mal conocidospor haberseperdido la mayor parte de sus

obras,pero aún así lo son suficientementecomo parapoder afirmar que

son malos imitadoresde Heródoto y Tucídidesy cuya produccióncaeen

la retórica, la anécdotamoralizantey la hagiografía,alejándosede la

verdaderahistoria.Jenofonteidealizala juventudde Ciro en la Ciropedia

y ensalzasu propiovalor en el Anábasis.Polibio, que aunqueescribeen

griegolo haceparalos romanos,devuelvea la historia la visión generali-

zadoray la comprobaciónde las fuentes.Su teoríadel desarrollocíclico

de los gobiernospareceque tuvo bastanteinfluenciaposterior. Su obra

tiene aspectosmoralistasy en ella distribuye a su gusto elogiosy censu-

rasa quiencreeconveniente.

En cuantoa la enseñanzade la historia,resultadifícil pensarque

escuelascomo la de los pitagóricos incluyera entre sus enseñanzasla

historia, puesel conocimientohistórico es imposible en las concepciones

filosóficas de tendencia autoritaria y aristocrática como la de los

pitagóricos,quienesconsiderabanque la verdad es eternae inmutable,

pero la naturaleza,y más aún la naturalezahumana,en su devenir es

engañosa.Los pitagóricosbuscanla verdad absolutae inmutable y, en

consecuencia,encuentran su campo de pensamiento ideal en las

matemáticas.
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A este tipo de tendenciapredominantedentro del pensamiento

antiguo griego serefiereCollingwood (1984),cuandoafirma:

El pensamientoantiguo de los griegos muestrauna tendenciamuy

marcada,no solo incompatible con el desarrollodel pensamientohistérico,

sino fundada,por así decirlo, en una metafísicarigurosamenteanti-his-

tórica. La historia,en efecto,es una ciencia del obrarhumano;el objeto que

el historiador consideraes cuanto han hecho los hombresen el pasado,

actosque pertenecena un mundocambiante,a un mundoen que las cosas

llegana su fin y dejande existir. Ahorabien,segúnel parecerde la metafí-

sica griegapredominante,las cosasde esaíndole no debíanpoderseconocer

y, por tanto,lahisteria teníaqueserimposible. (Pp. 28-29)

Peroexiste otra tendencia,la de los pensadoresjónicos comoTales,

Anaximandro y Anaxímenes, para los cuales la realidad en

transformaciónes la única que se puedeobservar.En esta concepción,

más democrática,la historia, que ante todo es cambio, tiene su lugar

ideal, al igual que el estudiode la naturaleza.No olvidemos que paraF.

Chátelet,la historia es un invento de la polis democrática.

La enseñanzade la historia para los pitagóricoses inútil, pueslo

importantees la asimilaciónde conceptosgeneralescon un orden interno

racional. Poco importa que tenganrelacióncon la práctica y la realidad

social. Para los pitagóricosteoríay praxis son algo absolutamenteinde-

pendientey lo importantees la teoría, solo al alcancede una pequeña

élite.
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La historia, tal como nosotrosla entendemos,no tiene sentidosin

relacióncon la realidadsocial paracomprenderlay para transformarla.

Únicamenteuna historia academicista,esclerotizada,sólo para historia-

dores profesionales,tendría cabida en una concepción aristocrático-

pitagórica, en la quela jerarquíaes fundamental.La historia explicativa

y crítica seavienemejor con concepcionesmásdemocráticasdel saber,en

que éste nunca llega a ser absoluto y existe la posibilidad de que sea

conseguidopor la mayoría.

De todas fonnas los grandeshistoriadores griegos, Heródoto y

Tucídides,eranaristócratas,leídos por aristócratas,que eran los únicos

con accesoa una formación superior,junto con las clasesmás elevadas

(ittzvtcncomo-pÉ&pvoc,litxnSg), y los únicosque contabancon el tiempo y

el interéssuficienteparaleer historia y filosofía.

La historia, como tal, no es objeto de enseñanzay estudioescolar

en Grecia. En la escuelase enseñaa leer, escribir, tocar la cítara y

poesíaslíricas. Ademáslos niños iban al gimnasio.Superadala edadde

ir a la escuela,los hijos de los ricos acudíana los sofistasquienesense-

ñaban gramática, retórica y dialéctica. Dado que la historia era un

géneroliterario, cabepensarque su enseñanzase incluía en las clasesde

retórica.La historia, por otra parte, se quedabapara las lecturasperso-

naleso paraescucharlaa los recitadores.Hay quien opinaquela obrade

Heródotoestabaescritaparaserrecitada.
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De todas formas existenalgunosdatosque permiten afirmar que

la historia fornió parte desdemuy pronto de la cultura general de los

griegos.Así Manacorda(1987)señala:

Remontándonosa los testimoniósmás antiguos,vamos a referirnosal

mencionadoTorneo de Homero y Hesíodo. Nos encontramosobviamente

antes de la escuelade los grammata, pero las pruebasde dicho torneo

parecenmásbienexámenesescolares,conpreguntassobremoral, literatura

e historia. (p 87)

Ademásen diversosautoresgriegosaparecenalgunasalusionesa

la enseñanzade la historia. Aristóteles en su Política, refiriéndoseal

períodoanteriora los cinco años,en que la educaciónesfamiliar, hacela

siguientealusióna la historia:

En cuantoa los relatoshistóricosy los mitos, cuálesdebenescucharlos

niños de esaedad,que se ocupende ello los magistradosllamadosinspec-

toresde niños; puestodasesasnarracioneshan de prepararel caminopara

susocupacionesfuturas. (Aristételes,1977, Pp. 313-314)

De Jenofonte,hombrepreocupadopor la educación(su ideal erala

educaciónmilitarista espartana)y autorde obrashistóricascon un cierto

carácter novelesco, como Apologta de Sócrates, Ciropedia, Anábasisy

Helénica,cabeesperarqueconsideraseentrelas enseñanzasimportantes

la de la historia, aunquemáscomoejemploy enseñanzamoral, quecomo
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historia verdadera,puesél no tiene ningún reparo en faltar a la verdad

históricacuandoconvienea suspropósitos.

En la épocahelenística,durantela educaciónde los adolescentesa

partir de en torno alos 14 años,los contenidosbásicosson los lingúístico-

gramaticales,pero pareceque ademásde los poemasépicos clásicos, se

utilizaban tambiéntextoshistóricos.

Moreno et al. (1980) aludena la enseñanzade la historia en este

nivel de enseñanza,en «las escuelasde oradoresy gramáticosa las que

podíapasarel muchachocuandosabíaleer y escribir;mediantefábulasy

trozos escogidosde poetas,llegaban al conocimientode la religión, la

historia y la geografía, junto a nociones de ciencias naturales y de

economíapolítica»(p. 70). (El subrayadoesnuestro).

En la escuela griega el conocimiento del pasado se realiza

básicamentea travésde los escritosde los poetasantiguos.

Al lado de la historia escritaexistía la historia oral y la memoria

colectiva.Citron (1984)hablade la rememoración:

La remémorationcherche«non a situerl’evenementdans un cadretem-

porel, mais A atteindrele fond de l’étre, A découvrir l’originel, la réalité

primordialedont est issu le cosmoset qui permetde comprendrele devenir

dansson ensemble».Et cettegenésedu mondene se déroulepas dans une
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duréehomogénemais dansun temp discontinu,figuré non par unechrono-

logie maispar desgénéalogies.(p. 48)

Roma.

Hastasfinalesdel siglo III a. C., Romaesuna sociedadcampesina,

en la que la educaciónes un procesode transmisión familiar de los

modosde vida tradicionales.

En el siglo 1V a. C. ya existían, aunquede modo excepcional,

ludimagistri, literatores o grammatici,normalmentede origen griego,que

enseñabana leer y escribira algunoshijos de familias acomodadas.

Con el comienzo de las conquistasempiezana llegar grandes

cantidadesde esclavosentre los que vienen personascultas, como los

historiadoresApiano y Polibio, filósofos, sacerdotes,astrónomos,etc.

Muchosseconvirtieronen maestrosde escuela.

Una de las primerasescuelasesel Studiumgrammaticae,fundada

por el griego CratetesMalata.

Catón el Censor, con mentalidadde campesinoconservador,se

oponea la entradade influenciasextranjerasy propugnauna vuelta a la

vida tradicional. El mismo se ocupó personalmentede la educacióny
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enseñanzade su hijo, paramantenerla tradición romanade educación

familiar.

La oposiciónde Catón no servirá de naday como señalaSantoní

Rugiu (1981):

La penetracióndel mundo helenísticoabría, por una parte, nuevos

mercadosy nuevos territorios queconquistary, por otra importabaen el

antiguo dominio romanoinfluencias culturalesy educativasque actuaron

comounapoderosapalancaparatransformarlaanteriorcivilización campe-

sina. (p 101)

Además de los que podríamosdenominarmaestros de primeras

letras,pronto aparecenlos rhetores,profesoressegúnel modelo literario

helenístico,al quenos hemosreferido.

En Roma decaela atención a la educaciónfísica, la música, la

danzay la educaciónartística. Los maestros,aunqueeranlibres, no eran

ni apreciados,ni pagados.El grammaticusera algo mejor considerado,

pero el quetenía unamejor situaciónera el profesorde retórica,puesen

Romase produceuna sobrevaloracióndel orador.

Quintiliano, cuya preocupaciónes la formación del orador, reco-

miendalas escuelaspúblicasconpreferenciasobreel preceptorprivado.
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Séneca,sin embargo,criticaba la escuelapor serdemasiadoformal

y alejadade la realidad.Comobuenestoico,considerabaquela educación

intelectualesinsuficientey propugnala disciplinaafectivay el control de

las pasiones.

Se produjo un cierto cambio educativo entre la república y el

imperio. Entre los emperadores,VespasianofUe el máspreocupadopor la

política pedagógica:fue el primero en organizar una escuelasuperior

estataly en convertira los profesoresen funcionariosimperiales.

Los retores seguían inmediatamenteal ejército en los países

conquistados.Plinio afinna respectoa nuestrosantepasadosíberos que

•lasarmasa penaslos habíansometido;es la educaciónquienlos domó».

De todas formas, en Roma, la educaciónestuvo destinadaa las

clasesacomodadas.Las clasestrabajadorassólo teníanaccesoesporádico

a un tipo de educaciónque podríamosdenominarprofesional. En las

escuelasde los palaciosseñorialesse formabanlectoresde historiaspara

los banquetes,camareros,secretariosprivados,mayordomos,mensajeros,

administradores,etc.

La producciónhistoriográficase produceen roma tardíamente.El

caráctersecretodurantelargo tiempode los únicosarchivosoficiales (los

comentarii pontifi.ci), la pobreza de los informes que los pontífices
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consintieronen exhibir en la puertade su moradaa partir del 300 a. C.

(nombres de cónsules, precio del trigo y presagios), un sentimiento

familiar persistenteque retrasala apariciónde un sentimientopatriótico

capazde inspirar unahistoria nacional,la mediocrevida cultural de una

sociedadguerreray la escasaestimadel latín frente a la atracciónde la

civilización helénica,son los factoresconvergentesque explicanla tardía

aparición de la historiografía romana para CH. O. Carbonelí (1986),

quienseñala:

Lesplus anciennestracesd’une historiographieromaine,rareset bréves

citations ou confusesallusions dansdesoevrespostérieures,ne remonten

pasau-deláde la fin de la secondeguerre Punique.C’est vers 200 ay. J.-C.

que FabiusPictor puis Cincius Alimentus donnentA Reme ses premiéres

AnticUes; on nomme ainsi des récits qui se deploientdans un cadreample

maisrigoureusementchronologique.(p. 19)

Catón el Viejo es quien escribela primera historia en latín y en

prosa.

En Roma la historia se cultiva ampliamentey adquierelos tintes

más variados en manos de grandeshistoriadorescomo César,que se

ocupade la historia contemporáneaenLa guerra de las Galias y La gue-

rra civil; Salustio, autor de la Guerra de Yugurta y la Conjuración de

Catilina en la que acercala historia a la literatura;Tito Livio, historia-

dor filosófico a quien seconsiderapartidario del régimenimplantadopor



70

Augustoy cuyaspreocupacionesson másliterariasy moralesquecientífi-

cas; Tácito, cargadode prejuicios ideológicosa favor de la clase senato-

rial, relegadapor los emperadores,deformala historia exagerandolos ca-

racteresbuenosy malos con pretensionespsicológico-didácticashasta

faltar claramentea la honestidadhistóricay trasmitimosunaimagenex-

cesivamentenegativade Tiberio, Claudio y Nerón. Plutarco,Suetonio,y

una larga lista de nombresformanpartede un amplio número de histo-

riadoresque nuncaigualarona los anterioresy que en muchoscasosse

limitaron a ser meros compiladores. No queremosolvidar a Cicerón,

quien no escribió historia, aunqueelucubróbastantesobreella y contri-

buyó en gran medida a la elaboraciónde la hegemoníacultural de la

clasedominanteen defensadel ordenestablecido.

Uno de los primeroslibros que podemosconsiderarcomo un «libro

de texto»en el que aparecela enseñanzade la historia es el que escribió

Catón el Censor(234-149a. C.) parala educaciónde su hijo. Se trata de

una historia hagiográfica,dedicadaa exaltarla grandezade los antepa-

sados romanos. Pretendíainculcar en su hijo sus planteamientosde

campesinoconservadorqueconsiderabaquela expansióny las conquistas

romanas,con la correspondientellegada de esclavos extranjeros, sólo

traerían la corrupción moral e intelectual de la juventud, frente a los

valorestradicionalesde la sociedadromana.
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Hay queteneren cuentaqueentrelos esclavosveníanalgunoscon

grancultura, de origen griego fundamentalmente.Ya hemosindicadoque

entre ellos llegaron los historiadoresPolibio y Apiano, por ejemplo. La

influenciagriegatendrágran eco en la enseñanzay en las costumbres.

La mayoría de los historiadores romanos, quizá con la única

excepciónde Suetonio, tienen en sus obras unas pretensionesmorales,

una intenciónde enseñanzaa travésde la historia. Quizá quien lleva a

mayoresextremosla pretensióndidáctico-moralizantees Tácito. Llega a

deformar los hechos para mostrar caracteresmuy buenos opuestosa

otros muy malos con el fin de que sirvan mejor de ejemplo para lo que

pretendetransmitir: su rencorcontralos emperadorespor haberrelegado

ala clasesenatorial,clasea la queél pertenecía.Comopuedeobservarse,

entre sus valores «morales>’, no pareceestar incluido el aprecio a la

verdad.

En la mayoría de los historiadoresromanossus pretensionesde

enseñanzamoral se reducenal proemio, exposiciónfilosófica que sitúan

al comienzode susobrassiguiendola costumbrede los retóricosgriegos.

En el restode la obra suelenolvidarsecon facilidad detalesintenciones.

ParaFontana(1982):
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Es difícil atribuir objetividad y propósitosmoralizadoresa Salustio(87 -

c. 35 a.J.C.),político turbio que fue acusadode crímenesy abusos,a un Tito

Livio (59 a.J.C. - 17 d. J.C.) a quien se considerabacomo un defensordel

régimenimplantado por Augusto o a un Tácito (c. 58 - c. 120 d.J.C.)que

expresabael rencor de la clase senatorial reducida a un papel político

secundariopor los emperadores,lo que explica que nos haya dejado una

imagenhostil y deformadadelos reinadosde Tiberio, Claudioy Nerón.

En opinión del mismoFontana,los historiadoresromanoscontribu-

yena elaborarlos elementosbásicosde la hegemoníacultural de la clase

dominante.

Quintiliano, nacido en la PenínsulaIbérica (Calagurris, actual

Calahorra)y al que el emperadorVespasianopuso al frente de las es-

cuelas de Roma, es autor del tratado más extenso escrito hasta ese

momentosobreenseñanza,la Institutio oratorio en el que haceuna ex-

haustivoanáiisis de los objetivos,contenidosy métodosde la instrucción

primaria y de la escuelade retórica. Para Quintilíano el orador debe

poseer,entreotras cosas,una cultura auténticamenteenciclopédica.Sin

embargo, la historia no apareceentre la larga lista de materias que

analizacomo contenidosescolares.Manacorda(1987), tras analizartodos

los contenidosincluidos por Quintiliano en la escuela,dice:

La ausenciamás clamorosacon relación al curriculum modernoes la de

historia, ya que la historia hace (sic) parte de las narrationes, que son
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fabulosas,posibleso reales,o seahistóricas,y que se estudianal comienzo

de los cursosde retórica. (PP. 138-139)

Durante toda la época clásica la historia no tiene un status de

disciplinaescolarindependientesino que sela consideracomo un género

literario y comotal se incluye en las clasesde retórica.

El cristianismo.

Durantebastantetiempo coexistela historiografíacristianacon la

romana,pero la historiografíacristiana no procedede la romana,de la

queutiliza determinadostextosy autores,especialmentea Salustio,como

ejemplificacionesmorales.La historiografía cristiana tiene posiblemente

másquever conla tradición historiográficahebrea.

Frentea la historiografíaromana,humanistaen el sentido de que

la historia es el desarrollode los hechoshumanoscomo realizaciónde

propósitoshumanos,para la historiografíacristianael hombreconstruye

la historia, pero como realizaciónen la tierra de un plan divino prede-

terminado.Los hombresson los instrumentosde los propósitosdivinos.

Como puede observarsees un concepto muy próximo al de historia

teocráticade Collingwood.



74

Agustín, obispo de Hipona, en La ciudaddeDios, define la historia

como la realización de un plan establecidopor Dios en beneficio de los

hombres.En susConfesiones,afirma:

Como vuestrosaños no pasan, ni se acaban,por eso todosellos no son

más que un día presente siempre continuo. ¿Cuántamultitud de días

nuestrosy de nuestrospadreshan pasadoya por ese vuestrodía siempre

presente,y de él tomaronsu modo de existir, y efectivamenteexistieron a

sumodo; y todavíahande pasarpor él otros muchosque tomaránde él su

modo de ser sucesivamente,y existirán y seránsegún su modo? (Agustín,

1972, p. 29)

Igual que la historiografíahebrea,la cristina tiene una preocupa-

ción clara por la universalidad,si bien no hay ya puebloelegido,y frente

a la particularidadde la greco-romana.

Una clara manifestaciónde su preocupaciónpor el universalismo

es la gran preocupaciónque tienenpor la cronología.Dividen la historia

en antes y después de Cristo, posteriormenteestablecerándistintos

períodoscon característicaspropiascadauno,y establecenuna cronología

generalizablecompaginandola bíblica y la pagana.Ya Eusebiode Cesa-

rea se propone en su Crónica relatar una historia universal situando

todos los hechosen un único modelo cronológico.La cronologíauniversal

únicapareceque fue establecidapor Isidoro de Sevilla en el 5. VII.
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Los historiadoresde la escuelade Annales,marxistasyio ateosen

algunoscasos,danuna gran importanciaal cristianismoen la producción

historiográfica.

Así, uno de los fundadoresde la escuela,Marc Bloch (1988),en su

Apo¿igieparir ¿‘histoire oit Métier d’historien, resaltala historicidad del

cristianismo:

Los griegos y los latinos —nuestros primeros maestros— eran

pueblos historiógrafos. El cristianismo es una religión de historiadores.

Otros sistemasreligiososhanpodidofundar suscreenciasy susritosen una

mitología más o menos exterior al tiempo humano. Por libros sagrados,

tienen los cristianoslibros de historia, y susliturgias conmemoran,con los

episodiosde la vida terrestrede un Dios, los fastos de la iglesia y de los

santos. El cristianismo es ademáshistérico en otro sentido, quizá más

profundo: colocado entre la Caída y el Juicio Final, el destino de la

humanidad representa,a sus ojos, una larga aventura, de la cual cada

destino,cada «peregrmnaciónbindividual, ofrece, a su vez, el reflejo; en la

duración y, por tanto, en la historia, eje central de toda meditación

cristiana,se desarrollael gran dramadel Pecadoy de la Redención.(Pp. 9-

10)

LudenFebvre(1986), el otrofundador,coincide con Bloch, comoen

muchas otras cosas, e insiste en que nuestra civilización es una

civilización de historiadores:
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A diferenciade tantasotras,algunasde ellasimportantescomo, por

ejemplo,la hindú. Incluso el cristianismo,la religión que expresatantosde

sus aspectos fundamentales,es también, ciertamente, una religión de

historiadores. «Creo en Jesucristo, que nació de la Virgen Maria, fue

crucificadobajo Poncio Pilatos, resucitéde entrelos muertosal tercer día»:

una religión fechada,Y estas referenciasno constituyen para el fiel un

accesorio,en absoluto.No se es cristianosi no se aceptanesasafirmaciones,

que la religión coloca en el umbral de la creencia, como otras tantas

verdadessituadasen el tiempo. Igualmente,no se es cristiano si uno no se

sitúa a sí mismo y, con él, las sociedades,las civilizacionesy los imperios,

entrela calda,puntode partida, y el juicio, punto de llegadade todo lo que

vive aquí abajo. Lo que significa a la vez encuadrarsea sí mismo y

encuadraral universoen la duración—y por tanto, en la historia. (PP. 220-

221)

En Diálogo sobrela historia, Guy LardreaupreguntaDuby:

Como contrapunto a lo que usted decía, estaba pensandoen la

famosareflexión de Bloch: «el cristianismoes una religión de historiadores>’.

Creo que si nos preguntamosun poco sobre el peso del cristianismo en

nuestra manerade hacerhistoria, es que no hay para nosotrosmásque una

manerade hacer historia, quees la cristiana. Simplementeestoyconvencido

de quehacemoshistoria porquesomos«cristianos».(Duby y Lardreau,1988,

Pp. 118-119)

Y GeorgesDuby responde:
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Tiene ustedrazón: hay una maneracristianade pensarqué es la

historia. ¿Acaso la ciencia histórica no es algo occidental? ¿Qué es la

historia en China, en la India o en el Africa negra?El Islam ha tenido

geógrafosadmirables;pero¿y los historiadores?(p. 119)

Le GoRI (1991), siguiendo la pauta de los anterioresannalistas,

tocatambiénel tema:

Se ha vistoen el cristianismocomo una ruptura,una revoluciónen

la mentalidadhistórica. Al dar a la historia tres puntosfijos —la creación,

inicio absolutode la historia; la encarnación,inicio de la historia cristianay

de la historia de la salvación;el juicio universal, el fin de la historia—, el

cristianismo habría sustituido las concepcionesantiguas de un tiempo

circular por la noción de un tiempolineal, habríaorientadoa la historia y le

habría otorgado un sentido. Sensibfe a las fechas, trata de fechar la

creación,losprincipalespuntosde referenciadel Antiguo Testamento,fecha

con la mayorprecisiónposibledel nacimientoy la muertede Jesús.Religión

histórica, el cristianismo habría impreso a la historia en Occidente un

impulsodecisivo.(pp. 64-65)

Durante toda esta época, los bárbaros,puebloscon un nivel de

desarrolloen el que necesitabanempleartodassus energíaspara conse-

guir su supervivencia,poco o nadaaportana la historiografía.Se harán

historiadoresal asumirla civilización occidentaly el cristianismo.

El estoicismo, el epicureismoy otras corrientes similares, que

podíanestarmáscercadel sentir de las clasesbajas,sehabíanaristocra-
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tizado en Roma, respectoa la épocahelenística,y resultabandemasiado

filosóficas y señorialesparallegar a las clasesbajas.

El cristianismovendrácon unosplanteamientossencillosy accesi-

bles a todos. Los planteamientosbásicosson la fe en una vida eterna

despuésde la muerte y la igualdad por el origen común de todos los

hombres. Sin embargo,la igualdad se plantea más como un concepto

abstractosobreel origen divino de todoslos hombres,que como igualdad

social en esta vida. El cristianismo nunca condené explícitamentela

esclavitud.Las recompensasprometidasse conseguiríanen la otra vida,

no en ésta.

Los planteamientoseducativos cristianos vuelven a valorar la

familia comoinstitucióneducativabásicay fundamental,y cuyaacciónse

produce sobre todo por el ejemplo. De todas formas la necesidadde

formar a los nuevosadeptosque aspirana entrar en la comunidadhace

que pronto surjanenseñantesdedicadosa formar a los catecúmenos.La

formación solía durar tres añosy, ademásde la formación religiosa y

como necesidadpara conseguir ésta, se enseñabaa leer y escribir.

Destinadaa la enseñanzacatequística,la Didajé es un pequeñotratado

quecontienenormasmorales,sobre la organizaciónde las comunidadesy

la realizaciónde actoscomunitarios.
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La ideologíaeducativacristianarechazatodo culto al cuerpoy, en

consecuencia,destierranactividadescomo la gimnasia, la músicay la

danza,que, por otra parte,ya estabanen francadecadenciaen la Roma

de la época.

Entre los cristianospreocupadospor la educaciónpodemosdesta-

car a Clemente Alejandrino y Orígenes, con posiciones gnósticasde

influencia pitagórica;Tertuliano y Jerónimo,fideistas que desprecianla

razón; Agustín, obispo de Hipona, para quien el maestrodebeguiar al

alumno en la búsquedade la verdad que está dentro del hombrey no

fuera.SanAgustín (1972)afirma lo siguientesobre el aprendizaje:

Aprenderestascosas,cuyasimágenesno hemosrecibido por los senti-

dos, sino que son imágenese inmediatamentecomo ellas son en sí las

vemosdentrode nosotrosmismos,no esotra cosaque recogery juntar con

el pensamientoaquellasespeciesque estabancomo dispersasy sin ordenen

nuestramemoria;y ademásde esoprocurarcon reflexión y advertencia,que

esas mismas verdadesque antes estabanallí dispersas,arrinconadasy

escondidas,de allí en adelanteesténcomo puestasa mano en la misma

memoria, y se presentenfácil y prontamente,luego que quisiéremosvaler-

nosde ellas. (p. 247)

Para el cristianismo, la historia es la historia sagradaen un

sentido amplio, en tanto en cuantoconsideraque los sereshumanosno

son más que los instrumentos para la realización de los propósitos

divinos.
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En lo queconciernea la enseñanza,la historia es, por lo menosal

principio, historia sagradaen sentidoestricto, pues la historia que debe

enseñarsey seenseñaesla que apareceen la Biblia, en la que,por cierto

abundanlos libros históricos.

El cristianismorevalorizala ideade unaeducaciónfamiliar, quese

habíaido perdiendoen Roma, en la que los padresson los principales

responsablesde la formacióncristianade los hijos.

José Crisóstomo en un tratado sobre la educaciónde los hijos

dedicado a los padres, recomiendaa éstos que enseñenante todo la

historia sagrada,las historiasbíblicas.

Agustín de Hiponaen su De doctrina christiana haceun bosquejo

del sistemade estudiosparala formacióndel cristiano.Entre las mate-

rias que consideramásprovechosas,señalala historia de lo sucedidoen

el pasado.Llama la atenciónpara que se estudiedetenidamentey no se

aceptecomo verdaderolo que no lo es. Agustín concibela historia, desde

su ópticacristiana,como la sucesiónde acontecimientoshumanosprevis-

tos por Dios, comoguiadapor laprovidenciadivina.
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1.1.3.La EdadMedia.

Con la caída del Imperio Romano, la Iglesia se convierte en el

poder más sólido. Los monasterios, dada su situación defensiva

privilegiada,se conviertenen centroseconómicos,culturalesy educativos.

La decadenciadel comercio, la artesaníay las ciudadesproduce

unavuelta al campo en un procesode ruralizaciónque durará hastalos

siglos XII-XIIJ. La sociedadseorganizapiramidalmente,estableciéndose

relacionesde vasallajeentre los grupos sociales.Es la sociedadfeudal,

cuyoscaracteresconcretosvaríande unaszonasa otras.

La cultura sufre un retrocesosimilar al económico.El analfabetis-

mo es habitual, no sólo entre las clases bajas, sino también entre los

privilegiados. Prácticamentelos eclesiásticosson los únicoscon accesoa

la cultura y no todos,puesmuchosson tambiénanalfabetos.

La enseñanzade las primeras letras no existe más que como

iniciación de posterioresestudios.Los pocos que accedíana los estudios

recibíanlas primerasenseñanzasbien de un maestroparticular,bien del

maestrode gramáticainferior del monasterio.Los métodosson rudimen-

tarios, memorísticosy repetitivos, sin prestar atención alguna a la

comprensión,cuestión que, por otra parte, tampoco parecíapreocupar
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muchoen nivelessuperiores.A vecesse enseñabaa leer en latín sin que

el alumnoconocierael significadode las palabras.

La enseñanzade los adolescentes,unavez aprendidaslas primeras

letras, estabaen manosde los monjes en los monasterios.Las órdenes

monásticasestablecenel trabajo en sus reglas, pero algunos monjes

pronto lo sustituiránpor su dedicacióna la biblioteca y a la enseñanza.

Pareceque de estosmonjesde élite, los quese dedicabana la enseñanza

eranlos menosbrillantes.

Isidoro de Sevilla, impulsor en Españade las escuelasmonásticas

y catedralicias,establecequelos monjesdediquenvariashorasal estudio

y quea los niños queviven en el monasterioo cercade él se les enseñen

las letrasy seles eduqueen las virtudes.

Del siglo IX al XIII prácticamentelas únicas escuelasson las

monásticasy catedralicias,y a ellas sólo asistenlos futuros dirigentese

intelectualeseclesiásticos.Pipino el Breve se ocuparáde la instrucción

eclesiástica,dado que la mayoría seguían siendo analfabetos.Mayor

preocupación tendrá Carlomagno, quien pretende encomendara los

eclesiásticosfancionesciviles. Carlomagnopretendeque las escuelasse

abrana todos paraelevar el nivel generalde la población,pero muchas

escuelaseclesiásticasse mostraránreaciasa talesplanes.
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En las escuelascarolingias se enseñabandurantesiete años las

siete artes liberales agrupadasen el triuium (gramática, retórica y

dialéctica)y el cuadrivium (aritmética,geometría,músicay astronomía).

El procedimientodidácticoerala lectio, lecturay comentariode un

texto guiadospor el maestro.Más tarde se añadirála disputatio, discu-

sión entrealumnosy profesores,no comoexposiciónde posturaspersona-

les, sino con el único fin de desentrañarmejor lo que decía el autor,

consideradocomo autoridad.El argumentode mayorpesoera el magister

dixit.

Los caballerosy los grupos popularesse mantuvieronalejadosde

la escuela.Los caballeros,educadospor la madre hastalos siete años,

pasabana serpajesy escuderoshastallegar a caballeroy dedicarsea las

armas.Entre las clasespopulareslas formas educativasson familiaresy

comunitarias,a travésde las cualesaprendíanel oficio de suspadres.

A partir del siglo XI comienzaun nuevodesarrollodel comercioy

el correspondienteresurgimientode las ciudadescomo centrosproducti-

vos y comerciales,puesaunqueno habíanllegado a desaparecer,habían

quedadoreducidasa funcionesburocráticas,administrativaso defensi-

vas.
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El desarrollodel comercioy la circulación de dinero hacíanecesa-

rio que los mercaderesdominasenla lectoescrituray el cálculo. En la

segundamitad del siglo XII surgenlas primerasescuelasen las ciudades.

En los gremioses necesanopasarpor un largo procesode aprendi-

zajeteórico-prácticoparapasarde aprendicesa oficiales y superarduras

pruebasfinalesparaaccedera maestro.

La universidado studiumgenerale,comose la denominóal princi-

pio, surgecomo unacorporaciónde maestrosy aprendices,y llega a tener

un gran poderen las ciudadesen que existe. La universidadsurgeante

la necesidadde dar a los juristas, los maestrosy los clérigos una forma-

ción que les permita afrontar los cometidoscadavez más complejos de

las administracionesde la Iglesia y el Estado. Pareceque la primera

universidadfue la de París,quetuvo su origen en la escuelacatedralicia

de Notre-Dame.

La facultad más importantede todas es la de Teología. Además

existenfacultadesde Derecho,de Medicina y la facultadde Artes Libera-

les en la que se imparten el trivium y el cuadrivium. La facultad de

Artes concedíael titulo de «maestroen artes”, que era necesariopara

accederal estudiode las disciplinassuperiores:teología,leyes y medici-

na.Estaúltima, ciertamente,se ocupabamásde especularsobrelas rela-

cionesentreel almay el cuerpoque de estudiarlas enfermedades.
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Las universidades,buscandouna autonomíafrente los poderes

eclesiásticoslocales, los poderesreales y los municipalesse acogenal

patrocinio del Papa,podermenospeligrosopor estarmás alejado. J. L.

Martín (1978)señalaal respecto:

Los estatutosotorgadospor Romasi de un lado favorecena la univer-

sidad al garantizarsus derechos,del otro la Iban e impiden su progreso,

contribuyena anquilosar una institución surgidade la vitalidad de Occi-

denteen los siglosXII y XIII. (p. 316)

La figura más destacadade esta época es sin duda Tomás de

Aquino, en su intento de compatibilizara Aristóteles con el cristianismo.

Para Tomás de Aquino la educacióntiene como objetivo la formación de

hábitos virtuososa través de la repeticiónde comportamientosy ejerci-

cios intelectuales,para caminarhacia Dios, que es el único auténtico

maestro.

Hastael siglo XI, la Iglesiaejerceprácticamenteel monopoliode la

historiografla en Occidente.Lo que se planteanestoshistoriadoreses la

explicitación del proceso evolutivo de la humanidadcomo un proceso

pasivosometidoal plan divino, que comofúerzaexternaoperasobreél.

Al serpracticadala historia por clérigos,éstosle danun contenido

religioso,teológicoy ético, y seocupansobretodo de la historia eclesiásti-

ca, aunquetambiénprestanatencióna la historia política y guerrera.
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Entre los siglosVI y IX haránla historia de los reinosque habían

surgido a la caída del Imperio Romano, enlazándolacon los relatos

bíblicos:

- Gregoriode Tours, escribeunaHistoria de los francos, desdela

creación del mundo y con la preocupaciónfundamentalde escribir la

historia de su sedeepiscopal.

- Isidoro de Sevilla, a parte de las Etimologías, su obra más

conocidae importante,escribió tambiénHistorias de los godos,vándalos

y suevos,con el fin de reafirmarel papelde la iglesia.

- Bedaescribió una Historia de la iglesia y del pueblo de Inglate-

rra, donderelatala evangelizaciónde GranBretaña.

- Paulo Diácono escribió Historiae longobardorum,como justifica-

ción del estadodesaparecido.

Durante los siglos IX y X, se escribenbiografias cortesanas(es

muy conocidoEginardopor ser el biógrafo de Carlomagno),historiasde

monasterios y comunidades religiosas, historias eclesiásticas. Más

adelante apareceránlas cronografiasuniversales,pero, sin duda las

obrasque alcanzaronmayor difusión fueron las vidas de santos,como la

Leyendadorada,queya fueroncriticadasduramentepor JuanLuis Vives
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debido a su flagrantefalta a la verdaden pro de la edificaciónmoral y

espiritual.

A partir del siglo XII, la historiografíase seculariza.Con el surgi-

miento de estadossólidos, la Iglesiava perdiendogran parte de flinción

organizadorade la sociedad.La historia se secularizay abandonael

latín. Caballerosy burguesesescribenuna historia laica. Es la épocade

las crónicas:Crónicasmilitares que justifican el predominiode la clase

nobiiar (Villehardouin, Muntaner), crónicas reales para legitimar el

poderde las monarquías(Alfonso X, Alfonso IV de Portugal), crónicasde

ciudades(Giovanni Villani, con su NuovaCrónica, marcael nacimiento

de una historiografíaburguesa),dietarios de institucioneslaicas, libros

de recuerdospersonales,

Cuandola crisis del siglo XIV hizo tambalearseestemundoy puso

en evidencia sus limitaciones, fue precisamentecuando, del intento de

transformarlopara evitar su hundimiento,surgió la reflexión crítica de los

humanistasflorentinos.(Fontana,1982,p. 39).

Comohemosseñaladoanteriormente,la EdadMedia esun p¿ríodo

en quela cultura decaedel mismomodo quelo hacela economía.En una

sociedad donde desaparecela comunicación, la cultura sólo consigue

sobrevivirenlugaresaislados.
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La historia no aparecetampoco durante esta época como una

disciplina escolarindependiente.En las escuelaseclesiásticasseenseña-

ban el trivium y el cuadrivium. Los gremiosdabana susaprendicesuna

formación técnica y práctica de carácter profesional. La nobleza es

analfabetay despreciacualquier saber académico,que se consideraba

como campocasi exclusivode la Iglesia.El objetivo del noble erallegar a

ser armadocaballero,para lo cual debíadominarel manejo del caballo,

la lanza y la espada,a lo que seañadíauna especiede código de conduc-

ta caballeresca,peronadaquetuvieraquever con las letras.La universi-

dadenseñaartes(trivium y cuadrivium),leyes,medicinay teología.

La abundanciay variedad de la producciónhistoriográfica, sin

embargo, es un claro índice del interés por la historia de gentes

medievales.De todas formas los escritoshistóricosresultabanaccesibles

a un númeromuy limitado de personasen una sociedadanalfabetaen su

inmensamayoría.Ademáslos textoshistóricosseredactabanen latín, no

en lengua vulgar, lo que los hacía accesiblesa un sector aún más

reducido, pues los iletrados, ni siquiera podían acceder a ellos

escuchándolos.Según Marc Bloch (1986), «los relatos épicos en lengua

vulgar eranlos libros de historia de las personasqueno sabíanleer, pero

alas quegustabaescuchan’(p. 113).

Respectoal pequeño sector de población que tenía accesoa las

letras,Marc Bloch (1986), dice:
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La historia no se explicaba ex profeso en las escuelas,sino por

intermedio de lecturas encaminadas,en principio, a otros fines: escritos

religiosos,en los que sebuscabauna instrucción teológicao moral; obrasde

la Antig edad clásica destinadas,ante todo, a proporcionarmodelos del

bien decir. En el bagageintelectual común, no dejaba de ocupar, sin

embargo,un lugar casipreponderante(p. 109).

La historia, pues, durante la Edad Media, ademásde seguir

incluida en la retóricay ser recitada,formabapartede la teología,dentro

de la lógica cristiana de considerarque la historia no es más que la

realizacióndel plan divino a travésde los hechosde los hombres.

SegúnDilthey (1986):

La idea de un plan único de la historia humana, de una educación

divina en ella, ha sido creadapor la teología. Estatenía,en el comienzoy el

fin de toda historia, puntosfirmes para una construcciónsemejante;así se

originó una tarea realmente realizable: tender, a través del curso de la

histeria universal,los hilos queenlazanel pecadooriginal con el juicio final.

(p. 164)

En el siglo XII aparecela figura de Hugo de SanVictor, autor del

segundo tratado completo y sistemático sobre educación, tras el de

Quintiliano, que desdela épocaromanahabía sido el único tratado dis-

ponible y utilizado como guía, aunqueen un texto bastanteincompleto.



90

Hugo escribeademásuna obra dedicadaa la enseñanzade la historia

comodisciplina escolar.

Hugo de SanVictor, prior y director de la escuelade SanVictor en

París, una de las más importantes,junto a la de Notre-Damey Santa

Genoveva,es quien realiza, posiblementepor primera vez, una alusión

explícita a la enseñanzade la historia como disciplina académica.Como

hemospodido comprobar,en épocasanterioresaparecealgunaalusión

aislada y esporádicaa la enseñanzade la historia, pero tanto en la

enseñanzade las primeras letras, dedicada casi en exclusiva a la

lectoescritura,como en la de los adolescentesy la universitaria, no

aparecela historia como disciplina escolar con entidad propia, sino

subsumidaen la retóricao la teología.

De hecho,Hugo tampococita la historia en su obra másimportan-

te el Didascalicon, que es la formulación más clara y completa de un

programade estudiosescolaresde la época.

El objetivo máximo de la instrucción,paraHugode SanVictor, al

igual que para Agustín de Hipona, de quien era admiradory seguidor

incondicional, era e] llegar a la contemplacióndel orden divino. A esta

contemplaciónse llega comenzandopor el estudio y conocimiento del

mundo exterior y meditando después sobre este conocimiento. Para

seguireseprocesoHugo elaboréun programaeducativopara el clero.
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En el Didascalicon planteaque la sabiduríase consiguea través

de la contemplaciónde la verdady la prácticade la virtud.

Hugo parte del análisis del conocimiento, que divide en cuatro

categorías:

a. Conocimientopráctico: el que regulala moral. Lo divide en tres

sectores:solitario, que se correspondecon la ética; privado,con la econo-

mía y público con la política.

b. Conocimientomecánico:el que ayudaenlas profesionescotidia-

nas. En él incluye las siguientes actividades: textiles, armamento,

comercio,agricultura,caza,medicinay artesdramáticas.

Estos dos tipos de conocimiento los considera impropios para

alcanzarla sabiduríay centrasu atenciónenlos dos siguientes

c, Conocimientoteórico: el que trata de la aprehensiónde la

verdad. Comprende seis ramas: aritmética, geometría, astronomía,

música,teologíay física.

d. Conocimientológico: el que facilita los mediospara pensary

argumentarcon claridad. A él pertenecenla gramática,la dialécticay la

retórica.
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Como puede comprobarse,la historia no forma parte de ninguna

de los cuatrotipos de conocimiento.

Pero lo que aquí más nos interesade Hugo de SanVictor es que

dedicóuna obra completaa la historia y a su enseñanza-aprendizaje:De

tribus maximis circunstantiisgestorum(de las tres circunstanciasmás

importantesde las gestashistóricas).

En esta obra Hugo de SanVictor pide que la historia (res gestae)

«se sitúe en nuestramemoria como primer fundamentode la ciencia’>.

(Citadopor Bowen, 1986,Pp. 108-109).

La obra estádestinadaa servir de marcoa la lecturade la Biblia y

consiste fundamentalmenteen una lista de sucesoscon su situación

cronológicay espacial.

La metodologíapropuestapor Hugo se basafundamentalmenteen

la memoria,que es para él lo fundamentalde toda técnicade aprender.

Paraconseguirunabuenamemorización,planteaunaseriede recursosy

trucosmnemotécnicos.El propio título del libro es un esquemamnemo-

técnico, ya que las tres circunstanciasa que se refiere y de las cuales

depende,segúnél, el conocimientode los sucesos,son «las personasque

realizaronlos hechos,los lugaresen que fueron realizadosy las épocas

en que sucedieron>’.
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Considerala memoriacomo un cofre en el quedebenguardarselos

conocimientosde una forma ordenada,para poder encontrarlosrápida-

mentecuandose necesiten.Hugo de SanVictor da los siguientesconse-

jos:

consideracómo has de reunir y colocar[en los cofres de tu mente] los

tesorosinapreciablesde la sabiduría,de tal modoque conozcassuscompar-

timientosuno por uno y que,cuandohayascolocado algo para conservarlo

en esos compartimientos,lo dispongasen un orden que te permita, al

exigirlo la ocasión, encontrarlofácilmente por medio de la memoria, en-

tenderlo mediante la inteligencia y sacarlo a la luz por la elocuencia.

(Citado por Bowen, 1986,p. 110)

Su insistenciaen la importanciasupremade la memoria para el

aprendizajepuedecomprendersesi se tiene en cuentaque, en su época,

los libros eranmuy escasosy, desdeluego, los estudiantesno los poseían,

sino que debíanacudir a las bibliotecasdondelos libros estabansujetos

con cadenas.Además los libros no contabancon indices ni estaban

paginados.

Igual quese puedenrecordarlos sucesoshistóricosorganizándolos

mentalmentesegúnlas personas,los lugaresy las épocas,Hugo de San

Victor estableceuna regla mnemotécnicapara recordarcualquier libro.

En este caso debenclasificarseen la mentecJe tres maneras:según el

número, imaginandouna línea continua terminada en el número que
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deseemosrecordar; según el lugar, recordandoel color, la forma y la

disposición de lo escrito, por lo que conviene estudiar siempre en el

mismo libro; segúnel tiempo, organizandolos hechosen una sucesióne

inclusorecordandoel momentoen quelo aprendimos.

El libro obtuvo gran éxito, puesse hicieron muchascopias. Esto

nos permite pensarque en las escuelascatedraliciasy monásticasse

enseñabahistoria, aunqueno tengamosconocimientoprecisode qué tipo

de historiase enseñabay comosehacía.

Hugo de SanVictor espor tanto un personajeclave en el estudio

de la didácticade la historia, igual quelo es parala historia de la educa-

ción. SegúnBowen (1986), las obras de Hugo tuvieron dos importantes

consecuencias:

La primera fue la de dar a la prácticaeducativauna baseteórica sis-

temáticay bien articulada,expuestaen un estilo coherentey a un nivel

capazde ser entendidoy aplicadopor cualquiermaestrode escuelaordina-

no. La segundaconsecuencia,que influida aún más profundamenteen el

desarrollode la educaciónoccidental,consistióen la atribución a la dialécti-

ca de un puesto aceptable, al considerarla como instrumento limitado

aunquenecesariopara poder llegar a la primera esferade la investigación

humana (cogitatio), que a su vez sirve de basenecesariapara escalarel

peldañosiguiente,meditación(meditatio)y llegar por fin a las alturasde la

contemplación(contempiatio).(p. 114)
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En el siglo Xii, Juan de Salisbury escribe el Metalogicon,obra

consideradacomo una de las másimportantesparaconocerla educación

de su épocade modosimilar al Didascaliconde Hugo de SanVictor.

El Metalogicon se ocupa fundamentalmentedel trivium y, en el

viejo debatea favor o en contrade la elocuencia,toma partidoa favor de

éstacomobaseindispensableparaconseguirel conocimientoy la verdad.

Pero se oponeradicalmentea la mera erudición verbal vacía de con-

tenido. La elocuenciaha de aplicarsea los problemasrealesqueplantean

otras chsciplrnas.

Juande Salisburyse ocupatambiénde los problemaspolíticos en

unosmomentosde grandesdisputasentrela Iglesiay el Estadoy refleja

su pensamientoal respectoen su obra Policraticus. En ella hace una

alusión a la historia como cuestión básica de conocimiento para los

hombresque se considereneducadosen las artes liberales.Quizá sean

las disciplinasque cita en este párrafo las que debenplantearlos pro-

blemasa los queaplicar la dialéctica:

¿Quiénnegaráque hay que leer a los poetas,historiadores,oradoresy

matemáticosde la matemáticaprobada,sobre todo cuando, sin ellos, los

hombresno puedeno no suelenser letrados?Los que los ignoranse llaman

iletrados,aunqueconozcanlas letras.(Juande Salisbury, 1984, p. 527)

Con respectoa la historiaconcretamente,dice algo másadelante:
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Comoel primer sentidoquehay que sacares el histórico,cualquieraque

informa a] alma para la fe o paralas obras de la fe, que son las buenas

costumbres,es claramentemás laudabley más útil. Porqueesto es lo que

hay que buscar siemprecon la lectura: que el hombre se haga cada vez

mejor. (Juande Salibury, 1984,p. 532)

1.1.4. El Renacimiento y los tiempos modernos.

Los siglos XIV y XV puedenconsiderarsecomo el períodoen que

las contradiccionesde la sociedadmedieval van desembocandoen un

nuevomundo social, político, económico,ideológico, cultural, ..., en el que

uno de los hechosmás destacadosy de mayor transcendenciaserá el

descubrimientodel llamadoNuevo Mundo en 1492.

Los siglasXIV y XV constituyenun momentohistéricoal que seha

calificado como de crisis en todos los aspectos.El desarrollode Europa

empiezaa frenarsea fines del siglo XIII. En una Europacon una econo-

mía basadafundamentalmentetodavía en la agricultura, a pesar del

desarrollo del comercio y la industria, un período de grandes fríos y

fuertes lluvias provocaráuna serie de malas cosechas,que inician una

crisis agrícolay económicageneral.El hambreprovocauna fuerte emi-

gración a las ciudadesdonde la población empieza a hacinarse.Sobre

estepanoramadescargael azotede la pesteiniciadaen Franciaen 1348,

que llevará a una crisis demográficade tremendasdimensiones.Europa
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contabaen 1300 con unapoblaciónentornoa 73 millones de personas,en

1350 se había reducido a 51 millones y en 1400 a 45 millones. La

industria y el comercio, cuyo sector másdesarrolladoera el textil, ven

decaerla demanday las ferias, con lo que disminuyela producción,los

salariosy los intercambios.En la sociedadse ahondanlas diferenciasy

se desencadenansublevacionescampesinasy levantamientosde la

pequeñaburguesíaque progresivamentese irá proletarizando. En el

campopolítico se iniciará el surgimientode los estadosmodernosy los

reyesse enfrentaránpor abajoa la altanoblezacon su poderíofeudal y a

la alta burguesíacon su poder municipal, y por arriba, al Papa y al

Emperadorque limitan su poder, en su intento de crearuna monarquía

que se denominaráautoritaria. La monarquíaautoritariaes una nece-

sidad para el desarrollo del capitalismo y terminarán consiguiendo

implantarlacon el apoyode la burguesía.La Iglesiaque, habíaextendido

su podera todos los ámbitos durantela EdadMedia graciasa su mono-

litismo, llega a tenerhastatres Papassimultáneamenteen el llamado

Císma de Occidente.La situación de corrupción en su seno llevará a

algunosa buscarsolucionesenla Reformade Lutero y, posteriormente,a

otros, en la Contrarreformadel Concilio deTrento.

En la segundamitad del siglo XV comienza a producirse un

resurgimientoeconómico y demográfico.Las ciudadesrecuperanvitali-

dad, los gremiosvan perdiendosu podery surgela figura del empresario

que encargatrabajosa domicilio y tieneafán de enriquecimiento.El afán
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de lujo de las corteseuropeasy las grandesnecesidadesde dinero de las

monarquíasautoritariasimpulsanla circulacióndel dinero, el comercioy

la producción.Se puedehablarya de un capitalismoinicial, que recibirá

un gran impulso con los descubrimientosgeográficosiniciados por los

portuguesesy continuadospor el descubrimientode Américapor Castilla.

Los descubrimientoshabíansido impulsadosa su vez por la necesidadde

encontrarnuevasrutas comercialesal ser cortadaslas que tradicional-

mentese usabancon la toma de Constantinoplapor los turcos en 1453.

Los descubrimientosgeográficoscoincidencon una seriede descubrimien-

tos científicosentrelos cualesel de mayor repercusiónsobre la educación

esel de la imprenta.

Así duranteel siglo XVI los europeosllegan a ser 95 millones,

emigrana las tierrasdescubiertas,reciben metalespreciososque provo-

carán el alza de los precios y, en definitiva, viven el desarrollo del

capitalismocon el aumentode las actividadesmercantilese industriales.

Las clasesbajashuyendel campoparaproletarizarseen las ciudadesem-

peorandosu situación. La noblezamantienesusriquezasy, aunquese

sometea la monarquía,mantienesu influencia política. La burguesíaes

quien realmenteobtienemayoresbeneficiosde la situación:gobiernalas

ciudades,dirige la industria y el comercio, invierte en tierras, incluso

consiguetítulos nobiliarios.
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El humanismoes el movimiento intelectual del Renacimientoque

situará al hombre como protagonistade su propia historia frente al

teocentrismomedieval.

La denominaciónde Renacimientoalude a la concepciónsegúnla

cual este momento histórico significa el renacerde la cultura clásica

greco-romanay significa una ruptura con la épocamedieval.Sin embar-

go, admitiendoqueentrela EdadMedia y el Renacimientoseproduceun

cambioprofúndo, se compruebacadavez más que las rupturasbruscas

con el pasadoson cuandomenosdifíciles en la historia y que la cultura

renacentistahundesusraícesen mayormedidaen la EdadMedia queen

la antiguedadde la quese sentíaheredera.

La escuelatambién sufrirá sus crisis y evolucionará,aunquelo

hagaconretrasosobre la sociedad.SantoniRugiu (1981)afirma:

La escuela,en cualquierépocay en cualquiersituación no estánuncaa

la cabezade los cambios culturalesy metodológicos.Por tradición es un

mecanismode transmisiónde conceptosy comportamientosya consolidados,

por lo tanto es inútil esperarde ella unaespecíficafunción innovadora.Sin

embargo,hay momentoshistéricosen los quelas diferenciasentre la ideolo-

gía y los cambiosde los modeloseducativossonmásprofundasqueen otros,

estoes,cuandoel cambio de las formasideológico-culturalesestan rápidoy

evidenteque la estructuraescolar—normalmentede tendenciainmovilista

por su naturalezainstitucional— pone en evidenciade maneramucho más

claraque otras vecessu atraso,su incapacidaden seguir la marchade los
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tiempos. Uno de estos períodos fue sin duda el comprendido entre la

segundamitad del siglo XIV y la primera del XV. (p. 140)

La prácticatotalidad de los intelectuales,con algunasexcepciones,

criticarán duramentea una escuelasy universidadescuyos contenidosy

metodologíasescolásticosno eranya acordescon el desarrolloeconómico

y cultural del momento.Planteanla necesidadde sustituir la acumula-

ción memorísticaconseguidaa travésmétodoscoactivospor el desarrollo

de experienciasformativasmáshumanasy atendiendoa la personalidad

de cadaindividuo. Los intelectualesy pedagogosdel Renacimientovan a

elaborarun ideal humanobien distinto del medieval.El nuevomodelo

ideal será el del hombre urbano refinado y hábil en los negocios, el

cortesano.A la formación de estehombreideal, que ya de por sí excluye

al pueblo y a la burguesíano dirigente,van a aplicar sus esfuerzoslos

pedagogosrenacentistas.

En el mundo rural la escuelaes inexistentey la «educación»del

campesinosigue en manosdel clero, que consideraque cualquiertipo de

instrucción podría alejar al campesinadode la Iglesia. Tampoco los

campesinossentíanningunaapetenciani necesidadde instrucción, dada

la prácticamentenula evoluciónde las técnicasde trabajo agrícola.

En las ciudadesla educacióndel pueblo es tambiénprácticamente

inexistente,salvo en aquellascon gran desarrolloeconómicoen las que se
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necesitaunamanode obra con ciertacualificación. Inclusoen estoscasos

la formaciónseráexclusivamentede tipo práctico.

Los cambios educativosintroducidos por pedagogoscomo Vegio,

Vergerio, Guarnode Verona o Vittorino de Feltre en Italia vandestina-

dos a la clase dominante,que cadavez en mayor medida serála bur-

guesa.En otros países,pedagogoscomo Erasmo,Montaigne o Rabelais

mantendránuna postura elitista similar. Lutero, aunqueextiende la

necesidadde la instrucción a todos de forma que puedan leer por sí

mismos la Biblia, se preocupafundamentalmentepor crear una clase

dirigente intelectual que difunda sus planteamientosreligiososentre el

pueblo. Melanchton, que introduce los estudios humanistas en la

educaciónde los adolescentes,no se preocupó de la educaciónde los

trabajadores,ni de los hombresde negocios.En la Contrarreforma,los

jesuitasdedicarántodos susesfuerzosa perfeccionarlos sistemaspeda-

gógicosparala formaciónde la clasedirigente.La historia no se estudia

como una materiaindependienteen los colegios de los jesuitas,sino que

forma parte de la eruditio, es decir de los comentariosa los autores

griegos y latinos. La historia se estudia leyendo directamentea los

historiadoresclásicos,con la ayudade las aclaracionesapodadaspor los

profesores.La historia, pues, estávinculadaa la retóricay su fúnción

principal será ser fuente de ejemplos a imitar o rechazar por los

alumnos,es decir, es magistravitae.
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A pesarde todo la instruccióncadavez va extendiéndosea capas

más ampliasde la sociedad,aunqueno llegó al campo,ni a los sectores

urbanosproletarios.A fines del siglo XVI la escuelase dedicaráa la for-

mación del funcionarioestataly del comerciante.El derecho,los estudios

notarialesy la contabilidadpasarána formar una parteimportantedel

curriculum, sobre todo en Italia, cunadel Renacimiento,que se convierte

en uno de los centros comercialesmás importantes del mundo. Sin

embargoFranciae Inglaterra se mantuvieronaferradasa la escolástica

duranteel siglo XV.

La preocupaciónfundamentalde los humanistasserá la lengua,

pero también con ellos la historia adquirirá una entidad propia como

disciplina independiente.Hastaentoncesse habíaincorporadosiemprea

otros estudioscomo la retórica o la teologíaa los que servía como una

especiede telón de fondo.

Petrarca, consideradopor algunos como el primer humanista,

contribuyó en gran medida al prestigio de la historia como actividad

importanteen sí misma.En 1341 fue coronadocon el título de magnum

poetam et historicum, es decir, historiador ademásde poeta. Petrarca

escribió obras de contenido histérico como Africa, que relata las

campañasde Escipión Africano el Mayor contra el cartaginésAníbal y

con la que Petrarcatenía la pretensiónde hacer el más grandepoema

épico de todos los tiempos.TambiénescribióDe uiris illustribus, serie de
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biografiasde grandespersonajesromanos.ParaPetrarcaera frmndamen-

tal el conocimientohistórico paraobteneruna perspectivaadecuadade

su propia época, de ahí que dedicaseuna gran parte de su vida a la

composiciónde estasdos obras. Considerabaque el gran valor de la

historia es enseñarcon el ejemplo.Su preocupaciónpor la historia no se

limité solo a sus escritos, sino que se manifestó también en su gran

preocupaciónpor el estadode deteriorode los restosdel Imperio Romano

y estimulóun movimientoparasu conservación.

Petrarcaplantea un modelo de educaciónhumanista inspirado

sobre todo en Cicerón. Su deseo era restablecerel antiguo Imperio

Romanoa través de una educacióncuyo objetivo fundamentalfuera la

virtus. Segúnél, sólo por el conocimientose llega a la virtus, a la morali-

dad, a la integridadpersonal,y la historia es unade las tres categorías

supremasdel conocimientojunto con la filosofía y la poesía.

Boccaccio, tambiénse preocupépor la historia, aunquecon una

visión de búsquedaenciclopédicade datos de informaciónen el pasado.

Estapreocupaciónle llevó a aprendergriegoparapoderinvestigarmejor

el pasado.Su obra históricamásconocidaes De genealogiadeorum,una

historia de los diosesromanos.
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La contribuciónde amboses fundamentalpara el desarrollode la

educaciónhumanistabasadaen el estudiode la lengua,la literatura y la

historia griegay romana.

Florencia fue posiblementela ciudad-repúblicaque mayor brillo

intelectual y educativo consiguió duranteel siglo XV. Los florentinos

reafirmaronsu apreciopor los valores de la libertad, como único medio

paraconseguirla mejor forma de Estadoy de realizaciónhumana,a raíz

del intento de GiangaleazzoVisconti, dirigente de Milán, de sometera

Florencia al dominio milanés, que se extendía ya sobre una gran

cantidad de ciudades.Una epidemia acabó con la vida de Visconti en

1402 cuando estabacon sus tropas en la frontera de Florencia y ésta

pudo mantenersu tanapreciadalibertad.ParaBowen(1986):

El elementocentral de esta apreciaciónflorentina era el recurso a la

historia, a esaagudaconcienciade sí mismo que originaronprincipalmente

los escritosde Dantey Petrarca.En particular ésteúltimo contemplabael

pasadoen su relación con la situación presente,actitud motivadaante todo

por la necesidadde justificar, y aún legitimar con la autoridadde prece-

denteshistóricos,el Estadorepublicano.Esto ayudó tambiénposteriormen-

te a que se desarrollarael interés por la importantedisciplina de la histo-

ña, interésqueen suorigen erasólo el monopolio de unospocosaficionados

a lo antiguo. (p. 290)

Vergerio, considerado como el sistematizador del programa

educativohumanista,concedetambiénuna gran importanciaa la histo-
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ña basándose«tantoen su atractivo como en su utilidad». Utilidad, no

sólo parael erudito, sino sobre todo parael hombrede Estado.Vergerio,

igual que la mayoríade los pensadoresde la época,tiene una concepción

aristocráticade la educación,como dirigida únicamentea las clases

privilegiadas.De hecho, su obra fundamentalse titula De ingenuismark

bus, que se ha traducido comoLa educacióndel gentilhombre,y que al

pie de la letra significa «De las costumbrescaballerosas».En ella expone

que la basede la educaciónliberal, que debenrecibir estasclases,está

constituidapor la historia, la filosofía y la elocuencia.

Vergerio hizo aportacionesmetodológicastan importantescomo la

necesidadde estructurarlos contenidosen unidadesasimilablespor los

alumnos,no pasara otro puntoantesde dominarel anterior,o distribuir

el estudioadecuadamentea lo largo del día.

Tiene gran importanciapara la cuestiónque nos ocupa, la ense-

ñanzade la historía,su diferenciaciónentrememoriae inteligencia.Para

él es más importante la comprensióny la capacidadde juicio, que la

simple memorización, si bien consideraque ésta tiene también gran

importanaa.

LeonardoBrun.i, uno de los autoresque contribuyeronal esplen-

dor humanistaflorentino, compaginasu interéspor la historia con su

interés por la educación.Autor de una gran obra histórica, Historiae
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fZorentinipopuli, que, en contrade lo que pudierahacerpensarsu título,

iba dirigida a los grupos privilegiados de la sociedad,igual que sus

planteamientospedagógicos,recomiendaen su obra sobre educación,De

estudiiset litter¿s, la lecturade Tito Livio, Salustio,Quinto Curcio y Julio

César.SegúnBrimi, la auténticadistinción se logra realizandoestudios

ampliosy variados,pero debe concedersemayor importanciaa unosque

a otros. El estudio más importantepara él es el de la historia. En De

estudiiset litteris afirma:

Entre dichos estudiospongo en primer lugar la historia, disciplina que

por ningún motivo ha de descuidarquien aspire a una verdaderacultura.

Es nuestro deber,en efecto, llegar a comprenderlos origenesde nuestra

propia historia, su evolucióny las empresasllevadasa cabopor pueblosy

reyes.(Citado por Bowen, 1986,p. 305)

Otros educadoresy pensadoreshumanistasconcedentambiénun

lugar privilegiado a la historia en los programasde estudio.Guarinode

Verona señalalas letras y la historia entre los contenidosmásimpor-

tantesde la enseñanza.LorenzoValla ve como mayorvalor de la his-

toria el que enseñapor el ejemplo. BaltasarCatiglione, en las alusio-

nesque hacea la educaciónen El libro del cortesano,consideraque es

necesarioconocera fondo a los historiadores,así como a los oradoresy

poetas.
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Los historiadoresdel Renacimientoitaliano pretendíanaconsejara

los príncipes de los pequeñosEstadospara justificar su existencia a

partir de antecedenteshistóricos. Maquiavelo (1981) señalaque sus

consejosse basanen su conocimientode los «mayoresestadistasque han

existido» y que este conocimientolo ha adquiridoen la experienciade lo

sucedido en su épocay «por medio de una continuadalectura de las

antiguashistorias» (p. 11). Ese conocimientole parecetremendamente

útil dadasu concepciónde] desarrollohistórico:

Los hombres caminancasi siemprepor caminos trillados ya por

otros y no hacencasi másqueimitar a suspredecesoresen las accionesque

se les ve hacer. (p. 30)

La historia,pues,ocupaun lugar destacadoen el humanismo,que

a fines del siglo XV habíasido adoptadocomo estilo de pensamientopor

la inmensa mayoría de hombres cultos en Europa, pero habrá que

esperaral siglo XVI paraque desplacea la escolásticaen las escuelasy

universidades. Lutero y Erasmoson, sin duda,los grandesimpulsoresdel

humanismocristianizadoy en gran medida los responsablesde que el

humanismose incorporeplenamentea la escuela.Erasmorecomendaba

la lectura de Heródoto,Jenofonte,Salustioo Tito Livio, aunqueadvertía

que debenleersecon espíritucrítico. Lutero incluye la historia entrelas

artesútiles, junto con las lenguasbíblicas,el alemán,el canto, la música

instrumentaly las matemáticas.Los historiadoresde la Reforma tratan

de analizar el procesohistórico de las desviacionesdel catolicismoy de
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buscarel auténticomensajeevangélicoque guíe su vida. La historia es

utilizadatambiénpor los protestantescomo fuentede ejemplos,igual que

hacíanlos jesuitas.Sturm, director de la escuelade Estrasburgoque se

convirtió en modelo para todaslas escuelasprotestantesde Europa,en

1585 decía sobre la enseñanzade la historia dirigiéndose a Michel

Beuther:

Tú (sic) escogerásentre los historiadoreslo que vas a explicar, no

como traductor sino como historiador, non itt ¿nterpressed itt historicus,

criticandolo que es falso,discerniendola verdad,severocon los vicios de los

magistrados,vehementecontra los crímenes de los malvados, lleno de

elogiospara las virtudes de los buenos;expondrásel orden cmnoldgicode

los hechos,indicarásla manerade describirlos lugaresy las batallas,harás

ver cómo se introduceny cómo se presentanlas deliberaciones,los hechos,

los acontecimientos;indicarás las causasomitidas o mencionadaspor los

historiadores y distinguirás el estilo histérico, sus palabras y sus

ornamentos,de los de los oradoresy poetas. (Citado por Julia, 1988, Pp.

179-180)

Veremos más adelantecon mayor detenimientolas aportaciones

que a la enseñanzade la historia hacen algunosautores,de especial

relieve en estaépoca,respectoa la enseñanzade la historia, comoVives

y Montaigne.

La complejidad de los procesos históricos que se desarrollan

duranteel siglo XVII y las diferenciascadavez mayoresentre los países
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europeosdificultan la realizaciónde una síntesisbrevesobre los aspectos

políticos, sociales,económicos,culturales,etc. Nos limitaremos, pues, a

enumeraralgunasde las cuestionesmás destacadas,que nos permitan

situar mínimamentelos problemas educativosy la enseñanzade la

historia en estemomento.

Frenteal desarrolloy la vitalidad del siglo XVI, el siglo XVII está

marcadode nuevopor la crisis. SegúnU. Anes(1976):

Fue, en conjunto, un siglo de estancamiento,con moderadaprogresión

en unospaíses,como Polonia, Inglaterray Holanda,y claros descensosen

Alemaniay en las regionesmediterráneas.(Pp. 343-344)

En el campopolítico, las monarquíasautoritariasdel Renacimiento

evolucionanhaciamonarquíasabsolutascuyo prototipo seráLuis XIV de

Francia,quien sintetizó el espíritu absolutistaen la conocidafrase: «El

estadosoy yo». La noblezay la burguesíaquedansometidasa un Estado

que impone su control por medio de una potenteburocracia,un ejército

permanentey una hábil organizacióndiplomática.No faltaron movimien-

tos revolucionarios como la sublevación de Cataluña y Portugal en

Españay el levantamientocontraCarlos 1 en Inglaterra.Pero, en gene-

ral, el sistemadel Antiguo Régimendominaráen Europahasta1789.

Diversospensadoresteorizanen defensade monarquíaabsoluta,

desdeCampanellahastaBossuet,pasandopor Spinozay Hobbes.Este
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último es quizá el másdestacadocon su concepciónde la maldadnatural

del hombre (horno hominí lupus) que reclamadala necesidadde un

monarcaabsolutoy la divinizacióndel Estado.

La poblaciónsiguió aumentandoa pesarde las epidemiasde peste,

que se produjeronentre 1650 y 1670 y que causarongran cantidad de

bajassobretodo en Alemania,y del hambre,queprovocaronlos cambios

climáticos y las consecuentesmalas cosechas.Los precios frenaron su

crecimiento,muy posiblemente,a causade la reducciónen las cantidades

de metalespreciososque llegaban de América. El mercantilismo,teoría

que defiende que la riqueza consiste en la acumulación de metales

preciosos,contribuyea frenar el movimientode dinero con establecimien-

to de barrerasarancelarias.

Inglaterray, sobretodo Holanda,mejoraránlas técnicasagrícolas

con la introduccióndel cultivo de forrajes.En la industria, el trabajo a

domicilio va siendo sustituido por la manufacturadonde los artesanos

trabajanagrupados.

La nobleza mantienesu riqueza y su influencia política, aunque

sometida a] absolutismo al que apoyará decididamente.También la

burguesíaapoyaráal Antiguo Régimenhastaqueen el siglo XVIII, una

vez dominadoel campoeconómico,sientaque los privilegiadoscierran el

pasoa susdeseosde intervenciónpolítica. Las clasesbajasven empeorar
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su situacióny seven obligadasa emigrara la ciudadparaproletarizarse

en las manufacturas.

Sin embargo, las ciencias y el arte viven un período de gran

desarrollo.Bacon, Descartes,Galileo, Toricelli, Pascal,...y ya a finales

Newton, son buenosejemplosen el campocientífico. En el artístico, hoy

se ha revalorizadoel Barroco, que surgió como término despectivohacia

un movimiento de creación acusadode desmesura.Los nombres de

grandesartistasplásticosy literarios son tantos, que resultaríaprolijo

enumerarlos.

La educación,en línea con los avancesde la cienciay su metodolo-

gía, iniciará un caminohaciael realismo,haciael estudiode la naturale-

za y en contactocon la realidad,frente la corrientehumanistapreocupa-

da por la educaciónerudita,filológica y moral quedebíaadquirirsecon la

lecturay el estudiosobretodo de los grandesautoresde la antigúedad.

Descartes(1983), critica la educaciónhumanistaque él recibió con

las siguientespalabras:

Fui alimentadoen las letras desdemi infancia,y, como me aseguraban

que por medio de ellas se podfa adquirir un conocimientoclaro y segurode

todo lo que es útil para la vida, tenía un deseoextremadode aprenderlas.

Pero, tan pronto como hube acabadoe] ciclo de estudiosa cuyo término se

acosturnbraa ser recibidoen el rangode los doctos,cambiéenteramentede
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opinión, pues me encontrabaembarazadopor tantas dudas y errores que

me parecíano haberobtenidootro provecho,al tratar de instruirme, queel

de haberdescubiertomás y más mi ignorancia.Y, sin embargo,me encon-

trabaen una delas más célebresescuelasde Europa.(p. 45)

Una de las preocupacionesmásimportantesde los pensadoresdel

siglo XVII serála metodológica.

Descartes,representauna de las tendenciasmetodol6gicaspara

la adquisicióndel conocimiento,el Racionalismo.Para Descartes<1983),

el conocimientopuedeadquirirsepartiendode una intuición que sepre-

sentaseanteél «tanclara y distintamente,que no tuvieseocasiónalguna

de ponerloen duda» (p. 59). Su intuición de partidaes «cogito ergo sum».

A partir de ahí, por deducciónracional, puedellegarseal conocimientode

todaslas cosasrazonandoordenaday cuidadosamente.

La otra tendenciametodológicaserá el Empirismo de Bacon y

Locke, para los cuales el conocimientosólo es posible a partir de la

experiencia.Bacon,es unode los primerosen plantearseel problemadel

métodocientífico. Segúnél, primero debemosdeshacernosde los errores:

idola tribus, idola specus,idola fon, ¿dolo theatni.Una vez eliminadoslos

erroresde la tribu, de la caverna,del foro y del teatro,la únicavía válida

parael descubrimientode la verdad,segúnBacon(1980), es la que:
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de la experienciay de los hechosinduce las leyes, elevándoseprogresi-

vamentey sin sacudidashastalos principios másgeneralesque alcanzaen

último término. (p. 39)

La preocupaciónpor el método en el campo científico tendrá su

correlato en la preocupaciónpor los métodosdidácticospara transmitir

mejor esaciencia.Así Ratkey Comeniuspretenderánbuscarla forma de

enseñarla mayor cantidadde cosas,a la mayorcantidadde personas,en

el menortiempo posible.

Como consecuenciade los avancescientíficos y de las exigencias

económicasy socialesde la época,la física, las cienciasnaturalesy las

matemáticasadquirirán el carácterde áreasfundamentales,pero tam-

bién la historia tienesu lugar. Así Bossuet(1627-1704),da una impor-

tancia especiala la historia, reservándosepersonalmentesu enseñanza

en la formacióndel Delfín, hijo de Luis XIV, segúnlo exponeen la Carta

al Papa InocencioXl. Su preocupaciónpor la historia lo llevó a escribir

los Discursos sobre la Historia Universal. Campanella (1568-1639),

incluye la historia en el libro que contiene todos los conocimientos,«a]

que ellos llaman Sabiduría»,en La ciudad del sol. John Dury (1598-

1680) en La escuelareformada, estableceen su plan de estudiosque se

dé una idea generalde la historia al grupo de alumnosde 5 a 9 años,e

incluye la historia de la Iglesia para el grupo de 9 a 14 años. Fénelon

(1651-1715) aconsejapara la formación avanzadade las mujeres el

estudiode la historia griega y romana,en su tratadoSobrela educación
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de lasjóvenes.Perola historia seguirásirviendosobretodo paraformar a

los hombres, y casi exclusivamentea los funcionarios del Estado,

utilizada como magistra vitae. Dominique Julia (1988), refiriéndosea la

enseñanzade la historia en los colegiosde los jesuitas,dice:

El P. Menestrierresumebien en su «Idea del estudio del hombre

virtuoso»los tres fines quele asigna:primero, saberla sucesiónde las cosas

hastanosotros,es decir, desarrollarla idea de una continuidad lineal del

tiempo a partir de la Antiguedad;luego,conocerlos pueblosy las personas:

«Porquepor las accionesde estos grandeshombreses como conocemossi

hansido liberales,ambiciosos,valientes,voluptuosos.Por las guerrasciviles

y extrarderas,por las sediciones,las pompas públicas y las cosechas,

conocemossi los pueblosson valerosos,turbulentos,ricos...Así, pues,al leer

la histeria, debemos formarnos idea de las naciones, sus reversos,

cualidadesy virtudes»; finalmente, la historia da leccionesde política y de

moral con los ejemplossacadosde lospasadossiglos. (p. 180)

Desde mediadosdel siglo XVII, la historia se va extendiendoa

todas las clases,desdela clase de retórica, pero el aprendizajede la

historia dependerá,más que de los profesoresde cada clase, de los

prefectosdel pensionado,quienesproporcionana los ahnnnoslibros de

historia y organizan juegos y representacionesdramáticascon tema

histórico, resaltandola amenidadde la historia.
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Veremos, con mayor detenimiento,lo que sobre la historia y su

enseñanzaopinan Comenius y Locke, quienes, entre otros aspectos,

resaltansu amenidad.

El siglo XVIII aparececomouna épocade estabilidad,pero en su

seno se fraguan los cambios revolucionadosque cambiaránla faz del

planeta.

La crítica por parte de los ilustrados y la atracción que sobre

muchosreyesy hombresde Estadotuvo la flustración, comomovimiento

intelectualquerecoge,profundizay divulga los planteamientoscientíficos

y filosóficos formuladosduranteel barroco,fundamentalmentepor John

Locke, conducea la evoluciónformal del absolutismohaciaun sistemade

gobierno que se ha denominadodespotismoilustrado. El despotismo

ilustradosuponeun avancesolo aparente,puesen realidadsiguemante-

niendo las desigualdadessocialesy jurídicas e impidiendo la participa-

ción de los súbditos típica del Antiguo Régimen. A finales del siglo, la

Revolución Francesa,será el principio del fin del Antiguo Régimeny

elevaráalos súbditosa la categoríade ciudadanos.

La economíacomenzaráuno de los cambiosmás radicalesde la

historia con el inicio de la RevoluciónIndustrial, que se ha situadoen

torno a 1760 en Inglaterra. Durante el siglo XIX se extenderápor la

mayor partede Europa.En los añosanterioresse habíaido produciendo
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un progresivoincrementode la producciónagrícoladebido a la mejora de

los sistemasde cultivo y a las transformacionesen los sistemasde

propiedadde la tierra. El comercio marítimo había adquirido un gran

desarrollo y permitió acumular los capitales necesariospara montar

grandesempresascapitalistas.Los avancesen la ciencia,la medicinay la

técnica confluiránparahacerposibleel desarrollode la industria.Con la

revolución industrial, las pequeñasmanufacturas o talleres donde

trabajanun pequeñogrupode artesanosson sustituidaspor las fábricas

dondese hacinangran cantidad de obrerosy en las que cadauno hace

una parte del producto, al aplicarsela técnica taylorista del trabajo en

cadena.Estojunto al empleode máquinascadavez másperfectasprodu-

cirá grandesincrementosen la producción,pero exigirá la inversión de

grandes capitales para poner las fábricas en marcha. Surgirán las

sociedadesanónimaspor accionesquese negociaránen la Bolsa.

El aumentode la producciónexige la búsquedade mercados,que

junto a la mejora de los transportesy los medios de comunicación,

provocaránel aumentode la circulaciónmonetaria.

La sociedadestamentalse basa en la desigualdadjurídica y el

inmovilismo. La noblezay el clero, estamentosprivilegiados, controlan

ciertos cargosy disfrutan de privilegios como no pagar impuestos,que

recaeníntegramentesobre el otro estamento,el Tercer Estado,al que

pertenecenla burguesíay las clasesbajasurbanasy rurales.La aristo-
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craciaintentaaferrarsepor todoslos mediosa susprivilegios, que se ven

amenazadospor el deseode poder político de una burguesía.Ésta ya

había conseguidoel poder económicoy una identidad de clase que le

impidenconformarsecon imitar a la aristocracia.

El desarrollo industrial provocará la sustitución de la sociedad

estamentalpor la sociedad clasista basadaen la movilidad y en la

igualdad de todos los hombres, en teoría. En realidad, la burguesía,

constituidapor los que poseenla riqueza y la cultura y los que ocupan

los altos puestosen la administracióny el ejército, pasaa ser la clase

dominante.

Los campesinos,que seguirán siendo duranteel siglo XVIII el

contingentemásamplio de la población, llevan una vida difícil e incluso

ven reducirsesusescasosingresos.Estasituaciónprovocaun éxodorural

que llevará a miles de campesinosa la ciudaddondepasarána formar

parte, junto con muchosartesanos,del proletariadoindustrial urbano,

que se ve sometido a la opresión de los patronosquienesles exigen

jornadas de trabajo interminablesy agotadorasa cambio de salarios

miserables.

Estas transformacionespolíticas, sociales y económicas fueron

favorecidaspor los planteamientosde los intelectualesde la ilustración,

en los quela burguesíaencontróideasy programasparallevar a cabolas
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revoluciones.Los ilustrados,procedentesen su mayoríade la aristocracia

y la burguesía,pretendenconstruir un mundo nuevo. Creen con tanto

entusiasmoen LA RAZÓN, LA NATURALEZA Y EL PROGRESO,que

suelen escribir estas palabras con mayúsculas.Realizan una crítica

demoledorade los aspectossociales,políticos e ideológicosde su tiempo,

pero se mantienenen el campo de la teoría sin descendernunca a la

acción. Se preocuparonpor extenderla culturay por fomentarel desarro-

lío de la ciencia.

Aunque suele considerarseque nació en Inglaterra, su máximo

desarrollolo alcanzasin dudaen Franciacon figuras como Montesquieu,

que en El espíritu de la leyes, propugnala división de poderes;Voltaire,

crítico implacablede la Iglesia y el absolutismoen numerososescritos

entrelos quecabedestacarsuDiccionario filosófico; Rousseau,queen El

contrato social sostieneque la soberaníano tiene un origen divino, sino

que procede de la voluntad del pueblo. La Enciclopediaes considerada

comola obra másrepresentativade la Ilustración.

La Ilustración tiene fuertesrepercusionesen Italia y España.En

Alemania, donde se denominaAufklÉirung, existen figuras destacadas,

como Leibniz, Wolf y Lessing,pero, sin duda, el autor con mayor trans-

cendenciaes Kant.
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La educaciónocupaun lugar central en las preocupacionesde los

ilustrados.SegúnFernándezEnguita(1988):

Los ilustradosvieron en la educaciónformal el instrumentollamado a

terminarcon el predominioideológico de la iglesia y a asegurarel consenso

moral entorno al nuevoordenpor venir. (p. 140)

Los ilustradospondránen el centrode suspreocupacioneseducati-

vas los interesesy necesidadesdel niño, frente a la educaciónanterior

centradaen las disciplinasy sobre la que descargandurascríticashacia

su formalismoy dogmatismo.

Podríamosseñalarcomo característicasgeneralesdel la educación

el desarrollode la educaciónestatal, la introducciónde planteamientos

como la universalidad,la gratuidado la obligatoriedad,que se quedaron

másen planteamientosteóricos que en realizacionesprácticas.Incluso a

nivel teórico, unos defiendenla obligatoriedady otros la gratuidad,pero

nunca las dos a la vez. Las clasesbajasy las mujeresno tuvieron en

generalaccesoa la educación.

«Las luces» en Españatuvieron sus peculiaridades.Entre ellas

querríamosresaltardos: el énfasisen los aspectosreligiosos y la forma-

ción de maestros.

Respectoa la formación de maestros,M. A. Pereyra(1988)afirma:
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La vitalidad que alcanzóel movimientode los maestrosde tradición

gremial en torno a susacademias,la importanteproducl2iónmaterialque

el mismo movimiento generé(expuestaen buennúmero de periódicos,la

primera prensaprofesional,en los libros de actasde las «academias»,etc.)

son realmentesingularesen la historia de los maestroseuropeosde ense-

ñanzaprimaria. (p. 223)

Pereyra realiza un análisis en el que quedan bien claras las

diferencias entre los maestrosde tradición gremial, que adquiríanuna

considerableformación profesional ligada a la práctica, y los maestros

«aficionados»(sacristanes,barberos,zapateros,...) cuya preparaciónera

inexistente.Ambos, sin embargo,fueronasimiladosy llamadosmaestros

«viejos» frente a los nuevos titulados de las escuelas normales

impulsadaspor Gil de Záratey PabloMontesino.

ParaM. A. Pereyra(1988), los ilustradosespañoles

convinieron <da educación»en un instrumentoútil y poderosode reforma,

capazde superarel obscurantismode las épocasanterioresy de «racionali-

zar» la sociedad.Una sociedadque debía serconformada«armónicamente»,

sin tensionesni subversiónde las jerarquíassocialesestablecidas,bajo el

respetoa las leyes y con la mirada puestaen el progresoy el enriqueci-

mientode todos losciudadanos.(p. 210)

Este tipo de pensamientoes bien patenteen el creador de las

escuelasnonnalesen España.SegúnA. MartínezNavarro(1989):
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Como reflejo de su pensamientoilustrado, Montesino apelaconti-

nuamenteal valor de los conocimientosútiles que le parecen«el medio de

promover la propia felicidad y contribuir a la de la sociedaden general»;

incluso cuandose refiere a la educaciónfemenina,pide para ella la adqui-

sidónde ideasútiles quepuedanllegar a encontraraplicaciónen un trabajo

práctico que contribuya a la mejora de la economía doméstica. La

inteligencia,un don otorgadopor Dios, ha de serempleadaa tal fin. (p. 633)

Ante las necesidadesproductivas,las cienciasde la naturalezay

susaplicacionestecnológicas,pasana ocuparun lugar privilegiado en los

programasde estudios,que lógicamenteestándestinadosa formar a los

hijos de una burguesíainteresadapor aquellos conocimientosque les

resulten directamenteútiles para el desarrollo industrial. La historia

ocupa, de todas formas, un lugar importante, como lo demuestrala

atenciónque le prestanmuchospedagogosy pensadoresdel siglo XVIII.

El pietistaFranke concedióuna gran importanciaa la enseñanzade la

historia en su Pádagogium de Halle. Basedowincluye también la

historia en el Philanthropinumde Dessau,donde se intentabamitigar el

aprendizajememorísticocon el empleo de juegosy competicionesen las

que participabanlos alumnos.D’Alembert, en el artículoColegio, escrito

por él para la Enciclopedia, recomiendala enseñanzade la historia.

Diderot, termina su relatoAutoresy críticos, con las siguientespalabras:

Tras estaconversaciónconsigo mismo, Aristo pensóque todavíatenía

mucho que aprender.Volvió a su casa.Se encerródurantequince años.Se

dedicóa la historia, a la filosofía, a la moral,a las cienciasy a las artes;y,
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a los cincuenta años, fue un hombre honrado, un hombre instruido, un

hombrede buen gusto, gran escritor y excelentecrítico. (Diderot, 1985, p.

136)

Pero posiblementesea Voltaire, entre los ilustrados franceses,

quienmásse preocupede la historia. En Nuevasconsideracionessobre la

historia de 1744, enunciabacasi el programade la escueladeAnnates:

Tal vez ocurra pronto con la manerade escribir la historia lo que

ocurrió con la física, Los nuevos descubrimientoshicieron que quedasen

proscritoslos antiguossistemas.Se desearáconoceral génerohumanoen

ese detalle interesanteque constituyehoy la basede la filosofía natural...

Está bien que haya archivos de todo, para poder consultarlosen caso de

necesidad;y yo miro al presentetodoslos gruesosvolúmenescomo dicriona-

rios. Pero, trashabermeleído tres o cuatromil descripcionesde batallas y

el contenido de unoscientosde tratados,me encuentrocon que en el fondo

apenasquedabamás enterado.Sólo aprendía en ellos acontecimientos.No

conozco mejor a francesesy sarracenospor la batalla de Carlos Martel, de

lo que conocíaa tártarosy turcos por la victoria que Tamerlánobtuvo de

Bayaceto.Quisierasabercuálesera las fuerzasde un país antesde una

guerray si estaguerralas aumentóo las disminuyó.¿FueEspañaantesde

la conquistadel nuevo mundomás rica que hoy? ¿En cuántoestabamás

pobladaen tiempo de Carlos y que bajo Felipe IV? ¿Porqué Amsterdam

conteníaapenasveinte mil almas hace doscientosaños? ¿Por qué tiene

ahora doscientoscuarentamil habitantes?Y ¿Cómolo sabemospositiva-

mente?¿En cuánto está Inglaterra más poblada de lo que estababajo

Enrique VIII? ¿Seráverdadlo quese dice en las «Cartaspersas»,que faltan

hombresa la tierra y queestádespobladaen comparacióncon los quetenía
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hacedosmil años?...He aquíun~ de los objetesde curiosidadde quienquie-

ra deseeleer la historia como ciudadanoy como filósofo. Estarámuy lejos

de contentarsecon este conocimiento;indagarásobrecual ha sido el vicio

radical y la virtud dominantede una nación; por qué ha sido poderosao

débil en la mar; cómo y hastaqué punto se ha enriquecidodesdehace un

siglo; los registros de las exportacionespueden enseflarle. Querrá saber

cómo las artes,las manufacturas,se fueron estableciendo;seguirásupasoy

suretorno de un país a otro. Los cambiosen las costumbresy en las leyes

serán por último su objeto principal. Sabríamosasí la historia de los

hombres,en lugar de saberunaendeblepartede la historia de los reyes y

las cortes. En vano leo los Analesde Francia;todosnuestroshistoriadores

se callan sobre estos detalles. Ninguno ha tenido por divisa: Horno sum,

humaníni? a mealienumputo. (Citado por Le Golf, 1988, p.275)

Como puede apreciarseya Voltaire rechazabalos «acontecimientos»

sobretodo bélicos,puesno le permiten«quedarenterado»de la historia.

Resalta la importancia de la demografíay la economía,bases de la

historia serial, y alude a las técnicasy las costumbres,es decir, la vida

cotidiana y las mentalidadesa las que prestarántanta atención los

annalistas.Termina aludiendo a la necesidadde hacer la historia de

todoslos hombresy no solo de los grandespersonajes.

Analizaremoscon mayor detenimientolas concepcionesque sobre

la educación> la historia y la enseñanzade la historia tienen Vico,

Rousseauy Kant.
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1.1.5. El mundocontemporáneo.

El siglo XVIII, que significó el triunfo de la razón,del «sapereaude»

kantiano,y la eclosión de multitud de energíasy posibilidadesacumuladas

en centurias anteriores, preparó el arrivo de la contemporaneidad.

(MartínezNavarro,1988,p. 13)

El siglo XIX es considerado por multitud de historiadores,

historiógrafos,filósofos de la historia, etc. como «el siglo de la historia»

(Carbonelí, 1986; Duby y Lardreau, 1988; Le Goff, 1988 y 1991; Vilar,

1980;etc.,etc.).

El desarrollo de la industrialización,iniciado en Inglaterra en el

siglo XVIII, va a llenarEuropade fábricasalrededorde grandesciudades

a las que emigran los campesinosparaconvertirseen proletarios.Las

máquinas llenan las fábricas y cruzan los campos y los mares

transportandomercancíasy personas,y empequeñeciendoel mundo con

su incrementoprogresivo de velocidad. Permitirán la creación de los

grandesimperioscoloniales,que europeízanel mundoy queenriquecena

Europa. Los hombres,los capitales,las técnicas,las ideasy las modas

europeasse extiendenpor todaspartesy se imponen,buscandosiempre

el beneficio de Europa, o más bien, de unos pocos europeos,los que

controlanlos capitales.
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Para que todo se mueva, es necesariodinero, dinero en grandes

cantidades, que supera las posibilidades de los individuos y hace

necesario el surgimiento de sociedadesanónimas, cuyas acciones se

cotizanen la Bolsa y sedepositanenlos Bancos,que a su vez comprany

venden acciones, financian empresas e incluso crean sus propias

empresas.

Banqueros, comerciantese industriales constituirán el núcleo

fundamental de la nueva clase dominante, la burguesía, que irá

desplazandoa la noblezay añadiendoa su poder económico,el control

del poder político a partir de la Revolución Americana, la Revolución

Francesay las de 1930 y 1948. Las viejas claseprivilegiadasdecaerán

progresivamente,a pesarde subreveéxito en el Congresode Viena.

En el otro extremo,sin poderpolítico, ni económico,crece la masa

proletaria sometida a duras condiciones de trabajo y de vida, que

permitirán la acumulaciónde beneficios a los patronos.Paulatinamente

irán surgiendoideasy organizacionesqueharánoír la voz de los quesolo

poseensusmanosy su prole.

En este panoramasocioeconómicola historia será cultivada por

burguesesy al servicio del poder detentado por la burguesía. La

burguesía,efectiva en el desarrollode los negociosno lo serámenosen el
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desarrollo de la historia. No faltarán, sin embargo,quienes vean la

historia desdela ópticadel proletariado.

Para Le Goff (1991) en el campo de la historia «el siglo XIX es

decisivo porquepone definitivamenteen prácticael métodocrítico de los

documentos,que interesanal historiadordesdeel Renacimiento,difunde

este método y sus resultadoscon la enseñanzay la publicación,y une

historia y erudición»(p. 121).

SegúnFontana,la escuelaescocesa,cuyafigura másimportantees

Adam Smith, establecióla concepciónde la historia que sirve de base

sobre la que se hanedificado las cienciassocialesde nuestrotiempo, que

ha impregnadoel pensamientopopular, y que se ha incorporadoa la

historia académica.Esaconcepciónconsistebásicamenteen:

La combinaciónde una visión de la historia como ascensode la

barbariehacia el capitalismo,un programaparael pleno desarrollode éste

—dentro de un marcode liberalismoeconómico,con un sistemapolítico que

garanticeel respetopor la propiedadprivada—y una anticipación de un

futuro de prosperidady riquezaparatodos. (Fontana,1982,p. 90).

La historiograflade la RevoluciónFrancesano creerásuficienteel

desarrollo económico para producir cambios sociales y considerará

necesariala revolución paradesalojardel poder a las fuerzasligadasa

formas de organizacióncaducas.«Así es como los historiadoresde la
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revolución han llegado a descubrir los conceptosde clase y lucha de

clases.»(Fontana,1982,p. 99).

A estoshistoriadoresseles planteandos salidasposibles:

a. Repetir el esquemainglés, que conducepor la vía del desarrollo

capitalista.

b. Un proyectoalternativoparaconstruiruna sociedadigualitaria.

La mayoríase decantaránpor la primera opción. Representantes

de esta tendenciaburguesason Condorcet, que considerabaque la

historia de los progresosrealizadosdebía servir de baseparauna ciencia

capazde prever los progresosfúturos, dirigirlos y acelerarlos;Destutt de

Tracy, que en sus Élémensd’idéologie pretenderáayudar a crear una

situaciónsocial caracterizadapor la armoníade los interesesindividuales

con el bien común; Barnave (1971), que planteabaasí la evolución

político-social:

Quienesestánen posesióndel poder, por la naturalezade las cosas,

hacenlas leyesparaejercerloy paraconservarloen susmanos;así escomo

los imperios se organizany constituyen. Poco a poco, los progresos del

estadosocial creannuevasformasde poder, alteran.las antiguasy cambian

la proporciónde fuerzas.Las leyesantiguasno puedenseguirsubsistiendo

entonces durante mucho tiempo; como existen, de hecho, nuevas
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autoridades,es necesarioestablecernuevas leyes para hacerlasobrar y

reducirlasa sistema.Así los gobiernoscambiande forma, algunasvecespor

un progresióndulcee insensible;otras,por violentasconmociones.(p. 3)

Las ideasde estoshistoriadorese ideólogosde la revoluciónfueron

difundidas en la primera mitad del siglo XIX por una serie de

historiadoresa los quese refiereMichelet (1992):

La noble pléyade histérica integradapor los señoresde Barante,

Guizot, Mignet, Thiers, Thierry, y que brilla entre 1820 y 1830, enfoca la

historia desdediversospuntos de vista específicos.Uno se preocupópor el

elementoétnico,otro por las instituciones;etc., sin comprenderquizá cuán

difícil es aislar estoselementosy cómo influyen los unos en los otros. (p.

122)

Thierry, considerabanecesarioañadirla historia del tercer estado

a la de los reyes y aristócratas,parahacerla historia de la naciónque

narraselos progresosde la sociedadcivil desdeel caosde las costumbres,

leyes y condicionesque siguió a la caída del imperio romano,hastael

régimende orden,de unidady de libertad de su época.En el prefacio de

Dix ans d’étudeshistoriques,anunciagrandesesperanzasparala historia

en el siglo XIX:

Dés l’année 1823, un souffle de révolution commenceá se faire

sentir et á raviver simultanémenttoutes les branchesde la littérature...

J’eus le bonheurde voir ce queje désiraisle plus, les travaux historiqueñ
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prendre une haute place dana la faveur populaire et les écrivains de

premier ordre s’y consacrerde préférence...Un tel concoursd’efforts et de

talents donnalieu á cetteopinion déjátrés répandueque l’histoire serait le

cachetdu siécle,cominela philosophieavait donnéle sien au XVIII. (citado

por Carbonelí,1986,p. 84)

Guizot, es autor de Historia de la revolución de Inglaterra, en la

que señalael carácter de enfrentamientosocial y la comparacon la

francesa,aunquees básicamenteunaobra de historia política. Su Curso

de historia moderna:historia de la civilización europeadesdela caída del

Imperio Romano hasta la Revolución francesa ha llevado a algunos

annalistasa considerarlocomo predecesorde la escuelade Annales. En

ella realizaafirmacionescomolas siguientes:

Hay hechosmateriales,visibles, como las batallas,las guerras,los actos

oficiales de los gobiernos; hay hechos morales, ocultos, pero no por eso

menos reales; hay hechosindividualescon su nombre propio; hay hechos

generalessin nombre, a los que no es posibleasignaruna fechaprecisa,a

los que es imposible encerraren unos límites rigurosos y que no por eso

dejan de ser hechos como los demás, hechos históricos, que no pueden

quedarexcluidosde la historia sin mutilaría... En efecto,¿nocreenustedes,

señores,que el hechode la civilización es el hechopor excelencia,el hecho

general y definitivo en el que todos los demás convergen, en el que se

resumen?Tomentodos los hechosquecomponenla historia de un pueblo y

que tenemospor costumbre considerarcomo los elementosde su vida;

tomen sus instituciones,su comercio, su industria, sus guerras,todos los

detallesde su gobierno: cuando queremosconsiderarestoshechos en su
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conjunto,en su relación,cuandodeseamosvalorarlos,juzgarlos¿quées lo

que les preguntamos?Les preguntamosen qué han contribuido a la

civilización de estepueblo,qué papelhan desempeñadoen él, qué partehan

tenido en él, quéinfluenciahan ejercidoen él. (citado por Le Golf, 1988, p.

277)

Thiers y Mignet escribencadauno una Historia de la Revolución

francesa,en las que ponenen guardiaa los ultrarealistas,demostrando

quelas revolucionesnaceny sedesbordanpor culpade los que se oponen

a las libertadesesenciales.

La línea alternativa, que trata de tener en cuentano solo las

aspiracionesburguesas,sino sobre todo los intereses de las clases

popularesdel campoy de la ciudad,y que conduceal socialismo,seinicia

con historiadorescomo JacquesRoux o Babeuf, que en el Manifiestode

los iguales, defenderáque la revolución francesaes el heraldode otra

revoluciónmayor, que serála última. Junto a estascabríacitar a los

socialistas utópicos como Saint-Simon,Fourier, Louis Blanc, Auguste

Blanqui, etc.

El romanticismose manifestaráde forma distinta en cadapaís e

incluso dentro del mismo país, pero tiene algunosrasgoscomunescomo

el fortalecimientode la idea de nación, cuyas raíces se buscaránen la

edad media, y la reivindicación del sentimiento, que les llevará a
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resucitar los mitos, las leyendas,las crónicas, etc. Es, sobre todo, el

momentode las grandeshistoriasnacionales.

En Gran Bretaña, durante la primera mitad del siglo XIX, el

predominio en las cienciassociales será de la economía con Malthus,

Ricardoy StuartMill.

Macaulay,partidariode los whig y defensorde la industrialización,

será el historiador más destacadocon su Historia de Inglaterra, que

abarcasólo desde1685 al 1702,y en la que afirma que «graciasa haber

tenidounarevoluciónconservadoraen el siglo XVII, no hemostenido una

revolucióndestructoraen el XIX.».

En Francia,Tocqusville, con El antiguo régimen y la revolución,

continúala línea de la historiografíailustraday revolucionana.

Las dos corrientesmásimportantesdel siglo XIX francésseránel

romanticismoy el positivismo.

Representantede la corriente romántica será Chateaubriand,

admiradorde Bossuet,que en los Estudioshistóricos haceuna proclama

en favor de la apertura de la historia hacia todos los aspectosde la

realidadsocial
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La historia esuna enciclopedia;es menestermeteren ella todo, desdela

astronomía hasta la química, desde el arte del financiero hasta el del

manufacturero,desdeel conocimientodel pintor, el escultory el arquitecto

hastael del economista,desdeel estudiode las leyes eclesiásticas,civiles y

criminales hasta el de las leyes políticas. El historiador moderno se

abandonaal relato de una escenade costumbresy pasionesy, en lo mejor,

sobrevienela gabela;otro impuestoprotesta;la guerra, la navegación,el

comercioacuden(...) Estehistoriador no sólo debesaberlo que pasaen su

patria, sino también en las comarcasvecinas y entre estos detalles es

necesariala presenciade unaideafilosófica en supensamiento,que le sirva

de gula. (citadopor Le Golf, 1988, p. 276)

Esto ha llevado a Le Goff (1988) a afirmar que «la historia

«moderna»de Chateaubrianden 1831 es ya exactamentenuestranueva

historia.»(p. 277).

Pero el gran historiador del momento,autor de la monumental

Historia de Francia, será Michelet. Manteniendo respeto por los

historiadoresanteriores,desearomper con la práctica histórica de sus

predecesores.El héroede su obra esel puebloy la pretensiónde Michelet

(1992) serácaptarla totalidadvivida:

Francia tenía anales, pero no historia. Hombres eminentes la

habíanestudiado,sobre todo desdeel punto de vista político. Ninguno la

habíapenetradoen los infinitos detallesde los múltiples desarrollosde su

actividad (religiosa, económica,artística, etc.). Ninguno la había abarcado
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en la unidad viva de sus elementosnaturales y geográficos. Yo fui el

primeroen verlacomo un alma,como unapersona.(Pp. 121-122)

Otros Minales, los que surgirán en 1929, terminarán por

considerarle,debido a estosplanteamientos,como «el profetade la nueva

historia», si bien este reconocimientoserátardío. Febvre (1986) señala

como en su juventud «devorabaprincipalmentecon una pasión nunca

satisfechalos tomosde la gran edición Hetzelde la Histoire de Francede

Michelet» (p. 6). En otro momentose refiere a él diciendo: «Michelet,que

eraJahistoria misma...»(p. 222).

Bloch (1988),por su parteafirma: «Hacemuchoque nuestrosgrandes

antepasados,un Michelet y un Fustelde Coulanges,nos habíanenseñado

a reconocerlo:el objeto de la historia es esencialmenteel hombre» (pp.

24-25). Y, refiriéndosea la necesidadde la idea de causaen historia,

señala:«Unos, como Michelet, todo lo encadenanen un gran movimiento

vital en vez de explicar en forma lógica; otros hacengala de su aparato

de induccionese hipótesis;en todaspartesestápresenteel lazo genético»

(p.146).

Tuñónde Lara (1985),expresaasísuvisión de la obra de Michelet:

Su renovación historiográfica estabaimpregnadade una ambición

totalizadora,al tiempo que incorporabaa la investigaciónhistórica nuevos

objetosde observación(el medio geográfico,las masas...)y ponía el acento
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en los personajescolectivos,anónimos;el sentidode las evolucionesde larga

duración, así como un sentimiento etnológico del pasado, fueron otras

constantesen su obra. Con todo, no fue ajenoa ciertos excesoliterarios.

(p.5)

La primerapartedel siglo XIX, en lo que respectaa la historia, es

vista asípor Ch. O. Carbonelí(1986):

La premiéremoitié du XIX~ siéclevoit se diversifier les practiques,

les genreset les publics de l’histoire. Vers le milieu du siéclecoexistenten

France les historiographies de l’Institut —celle de l’Académie des

Inscriptions, érudite et documentaire—, l’historiographie des sociétés

savantes,oscillantentre la monographieet le discours,les historiographies

universitaires —la chartiste déjá savante, la sorbonnarde encore

rhétorique—, l’historiographie des gens de lettres, pittoresque et

anecdotique,auxquelles s’ajoutent, destinéesá faire la fortune de la

Librairie, l’historiographiedidactiqueet la vulgarisationhistorique. (PP. 87-

88)

Fustel de Coulangeses consideradopor Fontana (1982) como «un

herederode los historiadoresrománticos»,que se ganó el aprecio de la

corte de NapoleónIII con La ciudadantigua,dondeexplica la sociedada

partir de la religión y que«despuésde la comunaabogópúblicamentepor

una historia patriótica y conservadorapor el estilo del historicismo

prusiano.»(p. 122).
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Bourdé y Martin (1992) lo incluyen en la historia erudita, junto

con Tainey Renan,y dicen sobreél:

Fustel de Coulangesnos pareceque ha contribuidonotablementea

establecerlos procedimientosde la historia erudita. Primero,por el hecho

de considerarel pasadocomo un objeto separadodel historiador,quepuede

serobservadocon «unamiradamásserenay segura»queel presente,lo que

permite distinguir másfácilmentela ilusión de la verdad.Y tambiénpor las

repetidasprevencionescontra los impulsos de la imaginacióny los excesos

de la subjetividad:<da historia es mía ciencia;no imagina;sólo ven..(p. 106)

En estesentido,su obra mantieneunagran relacióncon la escuela

metódicade Monod, Langlois, Seignobos,Lavisse, etc., que trataremos

másadelanteal hablarde los orígenesde la escuelade Annales,uno de

cuyos rasgos más característicosserá su combate contra la escuela

metódica>que dominaráel panoramade la producciónhistórica y de la

enseñanzade la historia en la última partedel siglo XIX y la primeradel

XX en Francia.

La escuelametódica se Mineará en la otra de las dos grandes

corrientesquehabíamosseñalado,el positivismo.

El creadordel positivismoseráAuguste Comte,que fue secretario

de Saint-Simon en su juventud. Al igual que todos los filósofos de la

historia del siglo XIX, analiza ésta como un proceso de progresoque
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termina con un final feliz. En el caso de Comte, el proceso se ha

producido con arreglo a la «ley de la evolución intelectual de la

humanidado ley de los tres estados».Comte (1980) comienzaasí el

primer capítulode suDiscursosobreel espíritupositivo:

Según esta doctrina fundamental,todas nuestrasespeculaciones,

cualesquiera,estánsujetasinevitablemente,seaen el individuo, sea en la

especie,a pasarsucesivamentepor tres estadosteóricosdistintos, que las

denominacioneshabituales de teológico, metafísico y positivo podrán

calificar aquí suficientemente, para aquellos, al menos, que hayan

comprendido bien su verdadero sentido general. Aunque, desde luego,

indispensableen todos aspectos(sic), el primer estado debeconsiderarse

siempre, desde ahora, como provisional y preparatorio; el segundo,que

constituye en realidad más que una modificación disolvente de aquél, no

supone nunca más que un simple destino transitorio, a fin de conducir

gradualmentea] tercero;en éste,el único plenamentenormal, es en el que

consiste,en todoslos géneros,el régimendefinitivo de la razón humana.(p.

17)

Aplicando a la historia occidentalla «ley de los tres estados»,la

Edad Media corresponderíaal estado teológico o ficticio, la Edad

Moderna al estadometafísico o abstracto,y el siglo XIX, con la era

industrial, al estadopositivo o real, en el que «la perfeccióncientífica

debelimitarse a aproximarsea aquel límite ideal tanto como lo exijan

nuestrasdiversasnecesidadesreales»(Comte,1980, p. 30). Al final de la

vida cae en el delirio místico y unaexaltadareligiosidad.
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En Alemania,Hegel intenta construirun sistemaen tres secciones

que permita que todo el mundo puedaser pensado.Esastres secciones

sonla lógica, la filosofía de la naturalezay la filosofía del espíritu.

SegúnBourdéy Martin (1992):

El pensamientode Hegel preconiza un idealismo absoluto que

suponeuna identidadentreel sujetoy el objeto, entreel conocery el ser.

En este sentido, Hegel reencuentra el «realismo» de la Antigúedad,

quebrantadomomentáneamentepor el «nominalismo» de la Edad Media.

Podemosapreciarestepuro idealismoen estepasajede las Leccionessobre

la fitosofla de la historia: «El espíritu tiene sucentroen símismo; carecede

unidad fuera de él, pero la ha encontrado,está en sí mismo y con sí

mismo.., El espíritu se conoce a st mismo; es el juicio de su propia

naturaleza;tambiénes la actividada travésde la cual se forma a sí mismo,

seproduce,se hace lo que es en símismo».(p. 76)

La historia es para Hegel el procesode toma de concienciay de

desarrollode la Idea en un movimiento dialéctico en tres momentos:la

tesis (el ser),la antítesis(el no-ser)y la síntesis(el devenir).

Hegel tiene un visión teleológicade la historia, en la que el fin es

la libertad. El motor de la historia hacia la libertad, como realización

última de la Idea, son los interesesegoístasde los hombres,que sin

darsecuentaestánrealizandoun destinoque les supera.En estocoincide

prácticamentecon los planteamientosde Kant. Pero para Hegel la
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realizaciónde la libertad, el fin último de la historia se concretaen la

creaciónde un Estadomoderno.

Alemania necesitabacohesionar su mosaico de estados en lo

político e introducir reformas sociales que evitaran la amenaza

revolucionaria. Hegel, en secreto> simpatizaba ampliamente con la

Revolución francesa.Será el historicismo el encargadode proporcionar

las armas ideológicaspara fomentar el nacionalismoalemán y luchar

contrala revolucion.

Leopoldvon Rankepondrátodasu obra al servicio de estosideales

y no, como han queridocreerlos historiadoresacadémicosal servicio de

«mostrarlas cosas tal cual sucedieron»>frase que se ha hecho famosa,

pero que no es más que una expresión de modestia ante los fines

atribuidosa la historia de «juzgarel pasadoy de instruir el presenteen

beneficio del porvenir» (citado por Fontana,1982, p. 128). De hecho, en

Sobrelas épocasde la historia moderna,Ranke(1984) terminaasí:

Pero tampocose trata todavíade la última palabrade la historia

actual. Puestoque todo descansaen el subsueloprofundo de la historia

europea,la ojeada retrospectivaa las experienciasdel pasadodespierta,

pues, la esperanzade que de la mayor efervescenciay de peligros, en los

que el vivir, y más aún el gobernar,exige un elevado grado de energíay

perspicacia,brotarán de nuevos (sic) situaciones razonables,con tanto
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mayor motivo cuantoque los desarrollosmaterialesde las cosasestánen

trancede la mayorexpansión.

Poreso quisieraconcluir aquí con las palabrascon que Maquiavelo

comenzó su Príncipe. «Lo que he aprendidodurante largo tiempo os lo

ofrezcoen unaspocasfrasesbreves».Pero mi metaes la contraria.Mientas

que enEl Príncipe,de Maquiavelo,se exhortaa la iniquidad, mi aspiración

consiste,más bien, en estimular a Vuestra Majestaden sus virtudes. (p.

218)

Su lucha contra las ideas revolucionariasquedabien patenteen

las siguientespalabras,donde tampocose limita a contar las cosastal

cual sucedieron:«Franciaha sufrido enormementea causadel delito de

la revolución. Los francesesestánmás severamenteencadenadosahora

quejamásanteriormente.»(p. 228).

Su rechazo de toda filosofía, y especialmente de los

planteamientosde Hegel, lo dejabien claro:

Los filósofos, particularmentela escuelahegeliana,han difundido

sobre esto ciertas ideas, según las cualesla historia de la humanidadse

hila, como en unarueca,segúnun procesológico en posición o tesis (Satz),

oposición o antítesis(Gegensatz),mediación o síntesis(Vermittelung), en

positivo y en negativo.Pero en la escolásticaperece la vida, y, de esta

manera,tambiénestaconcepciónde la historia la reducida a este proceso

del espíritu autodesarrollándosesegún diferentescategoríaslógicas, lo que

ya hemosrechazadoantes.(Ranke,1984,p. 78)
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El motor de la historia para Ranke es Dios. Su modo de hacer

historia tendráampliasrepercusionessobrela escuelametódicafrancesa.

Rickert, será el teórico más representativode la tendencia

neokantiana>segúnla cual, la historia se ocupa de los individuos, como

únicose irrepetibles,frentea las cienciasde la naturalezaque se ocupan

de la generalización.Las cienciasde la cultura son ideográficas,frente a

las cienciasde la naturalezaqueson nomotéticas.Ademáslas cienciasde

la cultura incorporanla noción de valor> que no está presenteen las

cienciasde la naturaleza.

Wilhelm Dilthey insistirá en la separaciónentre ciencias de la

naturalezay del espíritu. Las cienciasdel espíritu no puedenexplicar

sólo «comprenden’,a través de la introspección.Dilthey (1986), quien

consideraquesólo la historia puededecir lo queel hombresea,dice:

Puedoestudiarun corte de la historia humanade la sociedadde una

épocadeterminada,en general o en un pueblo concreto.Puedo confrontar

talescortesy compararal hombrede la épocade Pendescon el de la época

de León X. Aquí voy a abordarel problemamás profundo, el de qué es

variable en la historia en el entehumano.Sin embargo,en todaspartes,en

todasestasinflexiones del método,es siempreel hombreel que constituye

el objeto de la investigación,ya como un todo, ya en suselementosy en sus

relaciones.(p. 545)
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El empobrecimientode la claseobrera, las pésimascondicionesde

vida provocadaspor la revolución industrial e incrementadasen las

diversascrisis de la primeramitad del siglo XIX, tanto en GranBretaña,

como en Alemaniay Francia,llevarána una radicalizaciónde las masas

obreras,al tomar concienciade que su progresivoempobrecimientoes

paralelo al enriquecimientode los ricos, y que ambosfenómenosestán

relacionados,

Algunos se limitan a proponer reformas humanitarias muy

limitadas, pero otros buscaránla raíz de los problemasy propondránel

cambio de la economíapolítica.

Owen propone que el patrón de valor de las mercancíassea la

medida del trabajo humano. Además puso en práctica sus teorías en

comunidadesindustrialescreadaspor él mismo.

Entre la revoluciónde 1830 y la de 1848 los socialismosutópicos

comienzana prenderen Italia y Francia.

En Alemania nace el socialismo, parte de cuyos militantes

exiliados fundaronen París la Liga de los Justos,despuésLiga de los

Comunistas, para la que Marx y Engels escribirán el Manifiesto

Comunista.
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Aunquelos primerosplanteamientosamplios sobreel materialismo

histérico los hicieron Marx y Engels en La ideología alemana, es en el

Manifiesto comunistadonde llega a un público amplio una exposición

bastantecompletade su visión del desarrollohistórico. En él afirman:

La historia de todas las sociedadeshasta nuestros días es la

historiade las luchasde clases.

Hombre libres y esclavos,patricios y plebeyos, señoresy siervos,

maestrosy oficiales,en una palabra:opresores,y oprimidos se enfrentaron

siempre, mantuvieron una lucha constante, velada unas veces y otras

franca y abierta; lucha que terminó siempre con la transformación

revolucionariade toda la sociedado el hundimientode las clasesen pugna.

(Man y Engels,1975,Pp. 32-33)

Lenin (1975) afirma: «El marxismo es el sucesorlegítimo de lo

mejor que la humanidadcreó en el siglo XIX: la filosofía alemana,la

economíapolítica inglesay el socialismofrancés»(p. 19).

La obra cumbre de Marx será El Capital, dedicado

fundamentalmenteal análisis económico, pero en el que la historia

aparececon frecuencia.

Una exposiciónbreve,aunquela cita sea necesariamenteextensa,

de los planteamientosdel materialismohistórico y su concepciónde la
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historia apareceen el prólogo de la Contribución a la crítica de la

economíapolítica:

En la producción social de su vida, los hombres contraen

determinadasrelaciones necesariase independientesde su voluntad,

relacionesde producción,que correspondena una determinadafase de

desarrollo de sus fuerzas productivas materiales. El conjunto de estas

relacionesde producciónforma la estructuraeconómicade la sociedad,la

basereal sobrela quese levantala superestructurajurídica y política y a la

que correspondendeterminadasformas de concienciasocial. El modo de

producción de la vida material condiciona el proceso de la vida social,

política y espiritual en general. No es la concienciadel hombre la que

determinasu ser, sino, por el contrario,el ser social es lo que determinasu

conciencia. A] llegar a una determinadafase de desarrollo, las fuerzas

productivas materiales de la sociedad entran en contradicción con las

relacionesde producciónexistentes,o, lo que no es más que la expresión

jurídica de esto,con las relacionesde propiedaddentro de las cualesse han

desenvueltohastaallí. De formasde desarrollode las fuerzasproductivas,

estasrelacionesse conviertenen trabassuyas.Y se abre así una épocade

revolución social. Al cambiar la base económica,se revoluciona, más o

menos rápidamente,toda la inmensa superestructuraerigida sobre ella.

Cuandoseestudianesasrevoluciones,hay que distinguir siempreentre los

cambiosmaterialesocurridosen las condicioneseconómicasde produccióny

que puedenapreciarsecon la exactitudpropia de las ciencias naturales,y

las formas jurídicas, políticas, religiosas, artísticas o filosóficas, en una

palabra,las formasideológicasen que los hombresadquierenconcienciade

este conflicto y luchan por resolverlo. Y del mismo modo que no podemos

juzgar a un individuo por lo que él piensade sí, no podemosjuzgartampoco
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a estasépocasde revoluciónpor su conciencia,sino que, por el contrario,

hay que explicarse esta conciencia por las contradicciones de la vida

material, por el conflicto existenteentrelas fuerzasproductivassocialesy

las relacionesde producción.Ninguna formación social desapareceantesde

que se desarrollentodaslas fuerzasproductivasque cabendentro de ella, y

jamás aparecennuevasy más altas relacionesde producciónantesde que

las condicionesmaterialesparasuexistenciahayanmaduradoen el senode

la propia sociedadantigua. Por eso, la humanidad se propone siempre

únicamentelos objetivosque puedealcanzar,pues,bien miradaslas cosas,

vemos siempreque estosobjetivos sólo brotancuandoya se dan o, por lo

menos,se estángestando,las condicionesmaterialespara su realización.A

grandesrasgos,podemosdesignarcomo otrastantasépocasde progreso,en

la formación económicade la sociedad,el modo de producción asiático, el

antiguo, el feudal y el moderno burgués. Las relacionesburguesasde

producciónsonla última forma antagónicadel procesosocial de producción;

antagónica,no en el sentido de un antagonismoindividual, sino de un

antagonismoque proviene de las condiciones sociales de la vida de los

individuos. Perolas fuerzasproductivasque se desarrollanen el seno dela

sociedadburguesabrindan, al mismo tiempo, las condicionesmateriales

para la solución de este antagonismo.Con estaformación social se cierra,

por tanto,la prehistoriade la sociedadhumana.(Marx, 1975, pp. 182-183)

La influencia del materialismo histórico sobre la producción

histéricaserámuy grande,dandoorigen a toda una potentecorrientede

historia marxista,pero ademásinfluirá sobre otras corrienteshistóricas.

Especialmente aquí nos interesa su fuerte influencia sobre las

concepcionesde la historia y los planteamientoshistoriográficosde la

escueladeAnnales.
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La primera guerra mundial y la revolución soviética de 1917

supondránun cambioprofundo en la historia del mundo. Los conflictos

laborales y los problemas sociales se agudizan en toda Europa. Los

intentos de estabilizacióneconómicase estrellaránen 1929 con el crack

de la bolsay la profundacrisis económicasubsiguiente.

La Unión Soviéticaimplantaun sistemade economíaplanificaday

de organizaciónpolítica basadaen principios socialistas.En la Europa

occidental intentan asentarsesistemasdemocráticos,quebradospor el

nazismo en Alemania, el fascismoen Italia, y más tarde la dictadura

franquistaen España.

En cuanto a la producción histérica> la historia erudita había

conseguidodominarel panoramahistóricoen la mayoríade los países.Se
4’

realizan publicacionesde amplios repertoriosdocumentales,fuente casi

exclusivaparala historia erudita,que basasu intento de cientificidad en

el establecimientoexactode los acontecimientosúnicose irrepetibles.

El historicismo y el neokantismoson continuadospor Croce que

une filosofía e historia y consideraque toda historia es contemporánea,

pues es construida en función de las necesidadesy problemas del

presente.Collingwood continúa en la línea de Croce y en Idea de la

Historia afirma que «el historiador tiene que recrear el pasado en la

propia mente» (Collingwood, 1984, p. 272). Para él, la historia es una
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ciencia, pero una ciencia radicalmentedistinta de las ciencias de la

naturaleza.Sustituyela explicacióncausalpor la intencionala la que se

accede por introspección y niega la existencia de datos históricos

objetivos,puessegúnCollingwood(1984>: «El conocimientohistéricotiene

como su objeto propio, el pensamiento:no cosasacercade las cuales

sepiensa>sino el actode pensarmismo»{p. 293).

Otros negarántoda validez científica a la historia. Así Popper,

desdela epistemología,afirma en La miseria del historicismo:«Hemosde

rechazarla posibilidad de una historia teórica. No puede haber una

teoría científica del desarrollo histórico que sirva de base para la

predicciónhistórica».Segúnél, en la historia existentendencias,juicios

generales,pero no leyesque tenganvalorparael trabajocientífico.

Para Hempel la historia no tiene caráctercientífico, porque sus

explicacionesno hacenreferenciaa unaley general.

Spenglerconsideratambiénque mientrasla cienciausaleyespara

acercarsea su objeto, la historia usa la intuición. En La decadenciade

Occidente, pretende dar una visión global de la historia mundial,

utilizando un método comparado en el que relaciona todas las

civilizaciones, que, según él, son estructuras cerradas, entidades

homogéneasque no se comunicanentresí. Consideraque cadasociedad

nacebajo la forma de una culturaparadegradarsedespuésbajo la forma
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de unacivilización. Bourdéy Martin (1992) señalanal respecto:«Si todas

las sociedadestienen que recorrer el mismo ciclo ‘<orgánico”, están

abocadasa la decadenciay, más tarde, a su desaparición.Por tanto,

Spengleranunciauna filosofía de la historia radicalmentepesimista»(p.

83). Su libro adquirió notoriedadentre un público alemán deseosode

encontrarla explicaciónde su desastreen la primeraGuerraMundial en

unateoríageneralde las catástrofes.

Toynbeeen A studyof History elaborauna inmensasíntesissobre

el nacimiento,desarrolloy decadenciade las civilizaciones.El nacimiento

se producecomo respuestaa un desafio,que muchasvecesprocededel

medio natural. A vecesel desafioes demasiadofuerte y la civilización

«aborta» o «queda en suspenso»,como en el caso de los esquimales.

Cuando el estímulo es suficiente, se desarrolla,según tres variantes:

modelo helénico de paso de ciudad-estadoa imperio mundial, modelo

chino con alternanciade decadenciasy renacimientos,y modelo judío,

que en la diásporamantienesu identidadpor la religión y la manerade

vivir. La decadenciase produceporquela civilización quiere, porque se

abandona.Analiza veintinuevesociedadesde las que veintiuna se han

desarrolladoplenamente,treshan abortadoy cinco estánen «suspenso”.

ParaBourdéy Martin (1992):

Toynbeerealizaunahistoria comparada,por influenciade Spengler.

que descansasobreuna documentaciónde segundamano> y usa, y a veces
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abusa, del razonamientopor analogía. El ensayista británico, como el

pensadoralemán,prefigurael «estructuralismo»en las ciencias humanas.

En A Study ofHistory, la evoluciónde las sociedadesdeja de ser continua,

lineal, orientada.Toynbeesólo se interesapor la unidad histórica, la más

amplia en el espacio,la máslargaen el tiempo,a saber,«la civilización». (p.

85)

Luden Febvrerealizaunaamplia crítica de los planteamientosde

Spenglery de Toynbee en su artículo Dos filosofías opoftunistasde la

historia de Spenglera Toynbee.Destacamosaquí su crítica al abusodel

métodocomparativopor partede Toynbee:

Comparemos,st. Pero como historiadores.No por el gozo perverso

de sumergimosen la nada de veintiuna conchasvacías,sino por el sanoy

fuerte placer de aprenderde lo concreto,de disecar cada vez con más

agudeza esos cadáveres de tiempos idos que son las civilizaciones.

Comparemos.Pero no para fabricar, al fin, a la buenade Dios, extraños

conceptosabstractosde iglesia ecuménica,estadouniversal o invasión de

los bárbaros,con datoschinos que se mezclan con hechosindios, rusos y

rumanos.Comparemospara poder sustituir por plurales esos singulares,

perocon conocimientode causa.(Febvre,1986,p. 213)

Estos planteamientosdesde el historicismo y el neokantismo,

desdela epistemologíay desdelas morfologíascomparatistasde Spengler

y Toynbee,son consideradospor Fontana(1982) como «destrucciónde la

cienciahistérica».SegúnFontana(1982):
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Al procesode destrucciónde las basesteóricasde la historia había

de acompañarel de sureconstrucciónsobrenuevosfundamentos.Habíaque

crearuna«nuevahistoria»,acordecon las exigenciasde los tiempos,queya

no tolerabanal viejo narradorque se dedicabaa ponersus «hechos»por

orden cronológico para contar batallas o glosar las vidas de virtuosas

princesas.Ya se ha dicho que la reconstrucciónse hizo sobre la base de

tomar en préstamo el utillaje teórico de otras disciplinas sociales, y

esencialmenteel de la sociología, la antropologíay la economía(aunque

también se dieseunamezcla de elementastomadosde éstascon otros de la

geografía,la climatología,la biología,etc.). (Pp. 167-168)

La sociología recibeun gran impulso de Durkheim, Tónnies, Max

Weber, Parsons...En antropología,Malinowski impulsará la corriente

funcional,y Levy-Strausla antropologíaestructural.

La influencia de estasciencias será recogida por la escuelade

Annales,como veremos,junto con la de la economía,posiblementeunade

las más importantes al principio. La introducción en historia de la

cuantificaciónsistemáticasupusouno de los mayorescambiosfrente a la

historia historizante.Al principio la mayor influencia provenía de los

estudios económicoscoyunturales,que estimularon los estudios sobre

precios y salarios. Después la atención llegada al estudio de las

estructuras.SegúnCardosoy Brignoli (1979):

En los paises anglosajones,la historia económica cuantificada

evolucionéen forma y ritmo distintos a los de Francia,aunquecon puntos
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de contacto e influencias reciprocas; pensemos, por ejemplo, en las

polémicasde Hamilton con los historiadoresfranceses.Fue en los Estados

Unidos donde,por vez primera, apareciólo que PierreVilar llamaría más

tarde en Franciala «econometríaretrospectiva».La New Economic History

no limita susambicionesal estudio de seriesestadísticasy, a lo mejor, a la

correlaciónentreellas> sino queintentaaplicar retrospectivamentela teoría

y los métodos de la ciencia económica,y reconstruir así las economías

pasadasa través de un sistemade ecuaciones.Se trata de una historia

hechapor economistasde profesión,no por historiadores.En Francia,una

«historiacuantitativa»análoga—aunquemuchomenosrica— aparecióen los

años60 de estesiglo, igualmentehechapor economistas:la escuelade Jean

Marczewski. En los Estados Unidos, como en Francia, los economistas

historiadoresque se dedicana la econometríaretrospectivamanifiestanun

cierto desprecio por lo que a veces llaman la “historia económica

tradicional», escrita por historiadores-economistas,a la que no toman en

cuenta.(PP. 22-23)

En definitiva, la historia cuantificadase organizó en torno a dos

actitudes:la del rechazode separaciónentrehistoria económicae historia

global, defendidapor la escueladeAnnales;y la de considerarla historia

como un campode aplicaciónde teoríaseconómicasactuales,practicada

por economistas.Esta última, se divide a su vez en dos tendencias:la

«historiacuantitativa» de Kuznetsen EstadosUnidos y Marczewskien

Francia;y la New EconomicHistory, que se constituiráen Norteamérica

en 1957
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Por lo que respectaal marxismoy a la producciónhistoriográfica

del materialismo histórico, se ha debatido entre el dogmatismo del

estalinismo y el estructuralismo, con planteamientoscomo los de

Labriola, Plejanov,Topolski, Althusser,Poulantzas,Hindessy Hirst, etc.,

y la renovación, con planteamientoscomo los de Jaurés,Labrousse,

Lukács, Korsch o Gramsci, que daránorigen a la valiosahistoriografía

marxistabritánica, con historiadorescomo Gordon Childe, Hill, Hilton,

Hobsbawm,Thompson,etc. o PierreVilar en Francia.

Fontana (1992) señala la tendencia actual a desmenuzaren

historias microsectorialesel estudio de diversos aspectos.«No es que

estos aspectosno hayan sido tomados en cuentaanteriormentepor la

historia, sino queahoratiendena desgajarse,a cerrarsesobresí mismos,

aislándosedel estudioglobal de la sociedad,y a convertirseen territorio

acotadode una prácticacientíficaque se pretendeautónoma»(p.8t.

Entre los estudiosde estetipo, señala,por ejemplo, los realizados

sobre la sexualidad,el matrimonio> la familia, la infancia, el parto, el

amamantamiento,enfermedadescomo el cólera, la peste,la tuberculosis,

la locura, la muerte, la historia de las mujeres,la historia del procesode

urbanización, la pobreza, la marginación, las cárceles, las galeras, el

pecado,el vestido,la comida,etc.
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En cuanto a la enseñanzade la historia, ésta se incorporará

progresivamentecomo asignaturaa los curricuila establecidospor los

sistemasnacionalesde enseñanza.

SegúnBowen(1985b):

Cuando la revolución estalló en los EstadosUnidos y en Francia,

una de las mayorespreocupacionesdel gobiernorevolucionariofrancés,y en

menormedidadel norteamericano,fue la creaciónde sistemasnacionalesde

educaciónque pudieranllevar a cab6los nuevosidealesy asentar,al mismo

tiempo, las repúblicas sobre una basepermanente.Por otra parte, esta

tendenciase extendió: Prusia tenía enormeinterés en la creaciónde un

sistema de educaciónestatal, no con propósitos revolucionarios sino por

razonespuramentenacionalistas;en otras partesde Europa, la idea logró

un éxito limitado, particulannenteen Suiza y Austria, y se le opuso

resistenciaen Inglaterra.(p. 315)

El impulso de los sistemasnacinalesde educaciónse debióen gran

medida a las ideasde Rousseau,que analizaremosmás adelante,desde

el punto de vista ideológico. Perocomo muy bien pone de relieve Delval

(1987) «la implantaciónde la enseñanzaobligartoriano es el productode

la aceptación de las ideas democráticasformuladas por fislósofos y

pedagogos, sino que es, sobre todo, el resultado de necesidades

económicasy sociales»(p. 23). JuanDelval (1987) describeasí los inicios

del procesode extensiónde la escolaridada las capasno privilegiadasde

la sociedad:
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tos comienzosde la industrializaciónutilizaron unagran cantidad

de mano de obra infantil en condicionesde trabajo inhumanas,pero el

aumento del maquinismo hizo innecesariaesa mano de obra. Se habla

producidoal mismo tiempo un desarrolloconsiderablede las ciudades,con

la formación de grandesaglomeracioneshumanasy era preciso que todos

los niños estuvieranen algún sitio mientrassus padrestrabajabanen las

fábricas.Ese problema,por supuesto,no se habla planteadoen sociedades

en las que predominabael trabajo agrícola o artesanaly los individuos

realizaban sus laboresen la propia casa o en el campo, pero no en las

grandesfábricas,en las que no podíanestar con sus hijos. Así, al tiempo

que disminuía la necesidad de mano de obra infantil, empezaron a

proliferar escuelasqueeranpredominantementelugaresdondese mantenía

a los chicos durante el día, para evitar que estuvieranen la calle y se

convirtieranen unosvagosy delincuentes(p. 22).

De hecho en estasescuelasla instrucción en conocimientostenía

muy escasaimportancia,pudiendoser los maestrosanalfabetos,pues lo

importante era la formación en valores religiosos y morales que

enseñasena los alumnos a respetary someterseal orden social y

económicoexistente.

Aún así, no eran pocos los que se oponíana la extensióna las

capaspopularesde cualquiertipo de instrucción,mientraotros defendían

la implantaciónde sistemasnacionalesque generalizasenel accesoa la

educación. Entre estos últimos no todos se movían por razones
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filantrópicas, intereses políticos (fortalecer el sentido nacional),

económicos(formajón para hacer más rentablela mano de obra), etc.

suelenestarpresentescasi siempre.

Algunos de los impulsoresdel sistemanacionalde educaciónen

FranciafueronLa Chalotaisy Turgot.

La revolución desmantelólas escuelaseclesiásticasy pretendió

establecerun sistemanacional de educación,paracuya organización,al

no existir precedentes,se formaron comités que emitieseninformes. En

1791 la AsambleaNacionalprometióun sistemade educaciónpública y

gratuita en los niveles elementales.Se creó un comite de educación

dirigido por Condorcet, que tras analizar los informes de Audrien,

Mirabeau y Talleyrand, emitió el infonne denominado Organización

generalde la instrucci6npública en 1792.

Recomendabauna escuelaprimaria, entrecuyasmateriasfiguraba

la de «civismo».En la escuelasecundariaaparecíanlas cienciassociales.

Los estudiosse continuabanen un instituto técnicoo un lycée,y al final

existíaunaSociedadnacionalde las cienciasy las artes.

Los avataresrevolucionariosllevarona quese sucedieraninformes

hastallegar a la ley Daunou,decretadapor la Convenciónen 1795, que

estableció escuelas primarias y dos escuelas centrales en cada
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departamentocon un plan de estudiosde seis años. La historia aparece

sólo paralos alumnosde diecisietey dieciochoaños.

Tras muchas vacilaciones, Napoleón, con su espíritu militar,

encargó a Fourcroy la organización sistemáticade la educación.Se

establecieroncuatro niveles: primaria, secundaria, lycées y escuelas

especializadas.Perola centralizaciónnapoleónicasellevaráa caboconla

«universidadimperial», de la que dependíantodas las escuelasy centros

de enseñanza.

La historia formará parte del curriculum tanto de los colléges,

dirigidospor las comunas,comode los instituts,escuelasprivadas.

En Prusia, como respuestaal dominio de Napoleón, se avanzó

hacia un sistema nacional de educación,impulsado por Fichte. Para

ÁngelesGalino (1976): «Estadosconservadoresquesurgendel Tratadode

Viena, como el Prusiano,relacionanabiertamentela pervivenciade la

entidad nacional y la escuela haciendo por vez primera realmente

obligatoriay gratuitala escolarización(1819)»(p. 20).

Huimboldt inició la reforma estableciendoescuelaselementalesde

tres años, que seguíanlos planteamientosde Pestalozzi.Pero la mayor

preocupación de Humboldt fue la enseñanzasecundariaque en el

Gymnasiumdaba una formación literaria, que incluía la historia como
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estudio afin, a los hijos de las clases medias y altas. Junto al

Gymnasium,surgió el Progymnasiumcon un nivel másbajo y en el que

ocupabaun lugar importantela historia.

El pensamientode Hegel,al quenos hemosreferido a propósitode

su concepciónde la historia, tendrá gran influencia sobre los planesde

estudiossubsiguientes.

En los nacientesEstadosUnidos figuras como Rush, Washington,

Franklin, Jeffersony Webstersepreocuparonpor la educaciónnacional,

si bien no por la elemental,sino sobretodo por la superior.Sólo sietede

los trece estadosde la Unión aceptaronuna responsabilidadestatal,en

los demáseraun asuntolocal.

Antes de la revolución, Franklin había establecidouna escuela

secundariaen 1751, en la que, entre otras materias, se enseñaba

historia, cronologíay geografTa.

Las disposicionesconstitucionalesde los estadosdespuésde la

independenciaaludena que las escuelas«deben ser sufragadas»o, al

menos,que «no se impedirá a nadie que asista».Si bien ese «nadie»,se

refería a ningún niño blanco de clasemedia,pueslos negros,los indios,

las mujeresy los hijos de los trabajadoresquedabanexcluidos.En el caso
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de los negros incluso se establecieronen algunos lugares castigospor

enseñarlesy por aprender.

En Gran Bretaña,donde no se estableceun sistemanacional de

educación,debido en partea la reivindicaciónde la iglesia de un derecho

exclusivo a la enseñanza,el movimiento filantrópico crearálas escuelas

mutuas con los planteamientosde Lancastery Belí. Destinadasa las

masasobreras,fueron apoyadaspor las ideasde Benthamy JamesMill.

Se dedicana la enseñanzade la lectoescrituray la aritméticaelemental.

Se extendieronpor todo el mundoy funcionaronhastala décadade 1840.

MartínezNavarro(1988)señalarespectoa España:

Diffindióse igualmente en España merced a la iniciativa

gubernamentalque representéla creación de una Junta protectora del

método,presididapor el duquedel Infantado,Presidentedel ConsejoReal,

quien habla encargadoal capitán John Kearney, de origen irlandés, el

estudio de los procedimientoslancasterianosen Londres. La primera

escuelade estetipo se abrióen Madrid, en 1818,bajo la dirección del propio

Kearneyy al añosiguientese convirtió en EscuelaCentral con la misión de

formar maestrosparala aplicación del método,recomendándosesu difusión

a ayuntamientosy sociedadeseconómicasmedianteReal Cédula,a pesarde

lo cual, pareceque la aceptaciónfue exigua por dificultadeseconómicasde

los ayuntamientosy escasezde localesapropiados.(p. 28)

En Gran Bretaña, de todas formas, hastafinales del 5. XIX no

entró en funcionamientoun sistemade escuelaelementalbásico.
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En cuantoa la enseñanzasecundaria,estuvo duranteel S. XIX

dominadapor un curriculum clásico basadoen el latín y el griego. A

pesarde queen la segundamitad del siglo seincrementóla investigación

y legislacióneducativa,en 1895 unacomisiónreal informabaque seguía

sin haberun sistemaintegrado.

En Franciahubo un conflicto entreel dominio de la enseñanzapor

parte del Estadocon los liberales, y de la Iglesia con los conservadores.

En esteúltimo casolos jesuitasocupabanla situaciónprominente.En su

plan de estudiosya incluían algo de historia desdeprincipios de siglo,

pero en 1832, estando exilados de Francia, publicaron una Raño

studiorum reformada, en la que aumentabael peso de la historia,

dedicándose seis horas a la semana para historia, geografía y

matemáticas.

En 1868 se creó la École practigue des hautesétudes,que ante la

decadenciade las universidades,fue la que se encargó de impulsar la

investigacióny la enseñanzade la historia, entreotrasmaterias.Luden

Febvreconstruiráy presidirá a partir de 1947 la secciónVI de la École

practique des hautesétudescon el nombre de «Ciencias económicasy

sociales».

En 1982 se hizo obligatoria y laica la enseñanzaprimaria en

Francia con las leyes del ministro elules Ferry. A partir de esos
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momentosla historia entraa formar partede los programasdela escuela

primaria.

SegúnÁngelesGalino (1976):

En Europala escuelalaica y obligatoria se ha convertidode hecho

en pieza clave de cierta formación del sentimientonacional para las clases

populares mediante el elogio a ultranza del heroísmo y las virtudes

militares. La historia se convierteen eje central de estamística cultivada

devotamentepor la escuelaen toda la extensiónde lo queen vísperasde la

guerrade 1914fue <da Europade las nacionalidades».(Pp. 20-21)

A partir de la ley Ferry dos tipos de libros de texto de historia

proclamaránidealesantinómicosenparte:

a. Los de la escuelalaica y republicanacontarán las grandes

conquistasde la Revolución francesa.Dominique Julia (1988) señalaal

respecto:

De aquí la importanciade la imagineríade la toma de la Bastilla,

de los soldadosdel Año U, de los niños.héroesBaray Viala luchandocontra

el fanatismovendeanoo monárquico.La identificaciónnacionalpasapor las

victoriasganadasal agresorextranjeroo a] enemigointerior que divide. El

catecismopatriótico,tal como lo concibenlos autoresde los manualeslaicos

—y en primerísima fila ErnestLavisse—, sólo puededesempeñarun papel

eficaz, si la historia es, más que nada, una serie de luchas en las que la
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cohesiónnacionaltriunfa con las armasen la mano,pesea los fracasoso

disensionesmomentáneos.DesdeFelipe Augustoa Juanadel Arco, desde

las guerrasde religión a la sublevaciónde los chuanes,desdeValmy a la

PrimeraGuerraMundial, la gestafrancesaes la del valor que se alza para

defender, a costa del sacrificio de la vida, la patria de los valores

universales(p. 182).

En este aspectono se diferencianmucho de la enseñanzade la

historia del Antiguo Régimen. Sus diferencias respecto al Antiguo

Régimeny a los colegiosprivados conservadoresconsistenen que para

glorificar la Repúblicase resaltanlos abusosde poder de la monarquía

absoluta y la incapacidadde los últimos reyes. La III República se

presentacomo un punto de llegadaqueno necesitamodificación.El libro

de Lavisseafirmaba:«Las revolucionesque antañofueronnecesarias,no

lo son ya hoy» (citado por D. Julia, 1988, p. 183).

b. Los textos de la escuelalibre, clerical y monárquica,consideran

la Revoluciónfrancesacomo intrínsecamentemala por levantarsecontra

la monarquíalegítima. La Revoluciónes obra de un populachoexcitado

por agitadoresinfluenciadospor las perniciosasideasde filósofos impíos

como Voltaire o Rousseau.La muerte de Luis XVI es un ejemplo de

martirio cristiano, al morir perdonandoa sus enemigos.Por lo demás,el

resto es una descripciónde cualidadesy defectosde los reyes, al estilo

del Antiguo Régimen.
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Ante estosplanteamientos,DominiqueJulia (1988)concluye:

Sin embargo, a despecho de sus violentos contrastes, ambas

historiografíasproponena los niños francesesidealescomunes:necesidad

de crecery de unirse,de defenderlasfronterascon las armasenla mario,y,

después, de propagar la civilización francesa en el exterior por la

colonización. Los mismos héroes históricos: reyes, ministros, guerreros,

colonizadores,aparecencomo el centro mismo de la gestahistórica. La

Juanade Arco de la escuelalibre es idéntica a la de la escuelalaica, desde

el puntode vista de susignificadomltico. Los finalismosopuestosde las dos

historiasestándestinadosa producir idénticopatriotismo(p. 184).

A partir de 1969> en la enseñanzaprimaria francesaya no se da

más que una iniciación a la historia, similar a la que con bastante

retrasose estáproduciendoactualmenteen Españacon la implantación

de la LOGSE.

Langlois y Seignoboshacen un análisis de la enseñanzade la

historia en la etapasecundaria.La situaciónhastafinales del Segundo

Imperio tanto en los centros laicos como en los eclesiásticoses la

siguiente:la historia fue introducidaen los planesde estudiosfranceses

en el siglo XIX, y aunqueadquirió másimportanciaque en otros países,

no contabacon una claseespecialni con profesoradoadecuado,puesse

encargabaa los profesoresde literatura, siguiendo el planteamientode

concebirla historia como un géneroliterario. SegúnLanglois y Seignobos

(1992):
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L’histoire faisaitpartie desconvenancesmondaines;il y a, disait-on,

des nomset des faits «qu’il n’est pas permis d’ignorer’.; mais ce qu’il n’est

pas permis d’ignorer variabeaucoup,depuisles nomsdes rois mérovingiens

et les bataillesde la guerrede SeptAns jusqu’á la loi saliqueet á l’oeuvre

de saintVincent de Paul(p. 262).

Los profesores, sin preparacióncientífica ni pedagógicay sin

instrumentosadecuadospara su trabajo, empleabanuna metodología

absolutamentetradicional,quesolíaconsistiren lo siguiente:

- El profesorleía la lecciónquehabíaredactadopreviamenteen un

cuaderno, compuestapor el relato de los hechos señalados en el

programa.

- Los alumnos escuchabany tomaban apuntes.Despuésdebían

redactarlos, la mayoría de las veces sin entenderlos.Algunos, más

motivados,añadíanfragmentoscopiadosde libros.

- Para ayudar a memorizar la lección, el profesor dictaba «el

sumario»o «resumen»que hacíaaprenderdememoria.

- El examenconsistíaen recitar el resumenal pie de la letra y

respondera preguntassobrela redacción.
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Se dabaal alumno un libro, «le précis d’histoire» que tratabade

acumularla mayorcantidadposiblede hechosdescamados,ininteligibles

paralos alumnos.

II ne restaitainsidansles livres élémentairesqu’un résidude noms

propreset de datesreliéspar desformulesuniformes;¡‘histoire apparaissait

commeune sériede guerres,de traités,de réformes,de révolutions,qui ne

différaient que par les noms des peuples, des souverains,des champsde

batailleet parles chiffres desannées(Langlois y Seignobos,1992,p. 263).

Langlois y Seignobosexceptúanel Précis de l’histoire modernede

Michelety los libros escolaresde Duruy.

En los últimos añosdel siglo seproduceun movimientode reforma

de la enseñanza,que recibe consagraciónoficial en las instrucciones

adjuntasal programade 1890. El informe sobre la historia de Lavisse

protegea los profesoresreformistasen suluchacontrala tradición.

Langloisy Seignobos(1992)piensanquela reformaserámáslenta

en secundariaqueen la enseñanzasupenor,porque:

Le personnelestbeaucoupplus nombreux,plus lent A instruire ou A

renouveler;les élévessont moins zéléset moins intelligents; la routine des

parentaoppose aux méthodesnouvellesune force d’inertie inconnue dans

les Facultés;—et le baccalauréat,cet obstaclegénéral A toutesles réformes,
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est particuliérementnuisible á l’enseignementhistorique,qu’il réduit á un

cahierde demandeset de réponses(p. 264).

Segúnellos la historia no debe servir para dar leccionesde moral

ni bellos ejemplos de conducta, ni escenasdramáticas o pintorescas.

Tampocoparaexaltarel patriotismo,aunquereconocenqueel 80% de los

candidatosal bachilleratomodernoen 1987, piensanquela enseñanzade

la historia sirve para«exaltarel patriotismo>’.No es de extrañarteniendo

en cuentalos contenidosde los textos de su compañeroLavisse,a los que

nos referiremospliás adelante.

Langlois y Seignobosdicen que existe acuerdopor parte de todos

los que reflexionansobre la enseñanzade la historia en que debeservir

«surtoutcommeun instrumentde culture sociale»(p. 267).

La historia debe hacer comprenderal alumno lo que es una

sociedada través de ejemplosprácticos de sociedadesdel pasado.Debe

familiarizarse con los principales fenómenossociales y los diferentes

tipos de usosy de institucionesque no seríaprácticomostrárselosen la

realidadactual. El estudiode los acontecimientosy de las evolucioneslos

familiarizará con la idea de transformación continua de las cosas

humanas.Lo que pretenden,pues, es implantar la enseñanzade una

historia «événementielle>’,queseráduramentecriticadapor la escuelade

Annales.



165

SegúnLanglois y Seignobosdeberándescartarselos hechospoco

instructivos o demasiadocomplicadospara ser comprendidoso aquellos

sobrelos queno se dispongade suficientesdetalles.

En cuanto al material y a los procedimientosconsideranque el

instrumento principal es el libro, que debe contener los rasgos

característicosnecesariospara representarselos acontecimientos,los

motivos, las costumbres,las instituciones. Además, como la historia

conlíevael conocimientode un gran númerode hechos,es necesarioque

el alunuio dispongade un repertoriode hechoshistóricos,como en latín

disponede un repertoriode palabraslatinas.Recomiendanademásel uso

de un álbumhistórico.

En cuantoa los métodos,ademásdel curso,el resumen,la lectura,

las preguntas,la redaccióny la reproducciónde mapas,recomiendan

ejercicioscomo estos,pararealizarunaenseñanzaactiva:

—On peut faire analyserdes gravures,des récits, des descriptions

pour dégagerles caracteresdesfaits: ce petit exposéécrit ou oral donnera

la garantieque l’éléve a vu et compris, il seraune occasionde l’habituer á

n’employer que des termesprécis. —On peut demanderA l’éléve un dessin,

un croquis géographique,un tableau synchronique.—On peut lui faire

dresser un tableau de comparaisonentre des sociétésdifférentes et un

tableaude l’enchafnementdesfaits (p. 269).
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Se trata puesde aprenderhechos,muchoshechos.

Las propuestasde cambio, de cambio real, de la escuela de

Annales y la evolución de la enseñanzade la historia en España

tendremosocasiónde verlascon mayordetenimientomásadelante.
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1.2. APORTACIONES DE ALGUNOS GRANDES PEDAGO-

GOSA LA ENSEÑANZADE LA HISTORIA.

1.2.1. Vives.

Planteamientoseducativos.

Comohumanistaconsagradoquees,Vives piensaquela educación

debe«formaral hombreen cuantohombre»,debeconseguirsu formación

integral,por lo que habráde cultivar todoslos aspectosde la personali-

dadhumana:ftsica, intelectualy moral. Estaformaciónintegral coincide

con el ideal latino de la humanitasy con el ideal griego de la paideia.

Señalatambiénla igualdadinicial y la idéntica dignidad de todos

los hombrespara recibir educación.Exalta, como buen humanista,el

carácterpalacenterodel estudio,que debe ir ligado a una motivación

intrínsecapor parte de la persona:«ponte a aprenderlo que tu natu-

ralezate reclama».Se oponealos castigos,sobretodo corporales.
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Como materiasde estudioes partidario, como todos los humanis-

tas,de las artesliberalesconsideradascomo las másaptasparadesarro-

llar armónicamentelas facultadesdel individuo.

Es partidario del realismo verbal, es decir, propugna que todo

conocimientodebe venir a través de los libros o de los maestrosque

haganlas vecesde libros. Da granimportanciaa la educaciónintelectual.

SegúnVives es fUndamentaldesarrollar las tresfacultadesmásespecífi-

camentehumanas:inteligencia, voluntad y memoria. Estasse desarro-

llarán a través de los conocimientosque se imparten,del ejercicio, del

hábito y de la erudición,queprogresapoco apoco.

Paradesarrollaradecuadamenteestasfacultades,Vives insiste en

la necesidadde teneren cuentala naturalezay diversidadde los «inge-

nios». Es necesariodetectarlas capacidadesde cada individuo a fin de

concretarun ritmo de aprendizajeadecuadoa las que poseecadauno de

los alumnos.No es suficiente la mera observacióndel profesor sino que

es necesarioproporcionaral alumnoocasiónparaactuary comprobarlos

resultadosque obtiene. Indica como medios adecuadospara probar al

alunmolos juegosy las matemáticas.

Estos planteamientoshan hecho que muchos consideren los

aspectospsicológicos,y sobretodo susaplicacionesprácticasen el campo

pedagógico, como la más valiosa aportación de Vives. Tales plan-
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teamientosconstituyenun claro precedentedel Examende los ingenios

para las Ciencias (1575) de Huarte de San Juan, consideradocomo el

primer tratadode psicologíadiferencialy que segúnFernándezBalleste-

ros (1983), «puedeserconsideradocomo un precursorde la actual Selec-

ción Profesional»(p. 23).

ParaFortuny (1985) el tratadoDe Anima de Luis Vives constituye

el origende la cienciapsicológicamoderna:

Una cienciaexperimental,positiva,queconstituiráel pilar de otro de los

grandes méritos de Vives: ser un adelantadode la pedagogíapositiva,

fundamentadaen una sólidabasepsicológica.(p. 15)

El maestrodeberáser el guíadel aprendizaje,debeadaptarsea las

necesidadesdel niño, pero siempreen un nivel superiorparafacilitar el

aprendizaje. Además los maestrosdeberán coordinarseentre sí para

orientaradecuadamenteal alumno:

Cada dos meses,o tres, se reunirán los maestrosparajuzgar las ap-

titudes de sus alumnos,resolviendocon paternal cariño y juicio severo a

dondedebendirigir a cadacual en vista de su aptitud preferente.(Vives,

1984, p. 37>
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Concepciónde la historia.

Como humanista, tiene en el centro de sus preocupacionesal

hombrey consideraque el hombredebevivir en sociedad.Vives (1984)

afirma: «Pues hemosnacido para la sociedad,no podemosvivir en ab-

soluto fuerade ella» (p. 17). En consecuenciala historia tieneparaél una

gran importancia.

Vives en su tratadoLasdisciplinas dedicados capítulosde su libro

segundoQuetrata de la gramática ala historia.

La historia paraVives (1985) es «testigode los tiemposy luz de la

verdad»(p. 120).

Realizael análisisde la historia en dos partes,una negativay otra

positiva.

A. Parte negativa.

Como es habitual en toda su obra comienzaexponiendola parte

negativa,los defectosque aquejana la historia. Señalaque los limites de

la historia son muy vagos,puesparaunosno es historia lo que no se ha

presenciadopor el historiador y para otros no se puede hacer historia

sobrelo contemporáneo:
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Unos, aferrándosea la etimología,quierenque la voz Historia vengadel

verbo griego isorein, que equivale a ver> como si el historiador estuviere

viendo lo que escribe; otros, como Cicerón, la definencomo «una serie de

hechosrealizadosen una épocaalejadade nuestrorecuerdo».(Vives, 1985,

p. 120)

Sin embargo,alabala definición de historia que da Cicerónen Del

orador como verdaderay clara: «La historia es —dice— testigo de los

tiempos, luz de la verdad, vida de la memoria, maestrade la vida,

pregonerade la antiguedad»(Vives, 1985,p. 120).

Entre los defectos,queél denomina«depravaciones»,de la historia,

señala:

- La mezcla de hechos verdaderosy falsos, que atribuye a los

poetas,quienesen suopinión solo buscabanel deleitede susoyentes.

- La desfiguraciónde las verdadesde modo que quienesdespués

hanintentadosacarla verdadhanobtenidopobresresultados.

- Las confusionesde los nombres,al ponerapodosa los personajes.

Por ejemplo,llamar Hérculesa los fuerteso Junosa las reinas.

- El caosproducidopor la existenciade diversascronologías.
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- La utilización de añosde distintaduración.

- Las deformacionesrealizadasparaenaltecerla patriapropiaante

otras naciones.

- Las mentiras al contar historias de lugaresalejados.En este

sentido, Vives (1985), afirma: «como Herodoto, a quien harás mejor

llamándolepadrede mentiras,quecomoalgunosle llaman,con ofensade

la verdad,padrede la Historia» (p. 122).

- El basarseen rumores o en cartasen las que se cuentaa un

amigo,no lo quepasó,sinolo queoyó

- Las exageracionesen las apologíasde los vivos o de los muertos.

B. Partepositiva.

En la parte que podemosllamar positiva, aunque en realidad

continúaen muchoscasoslanzandosus críticas contra las «depravacio-

nes»,podemosseñalar:

- La Historia es la «maestrade la vida»: no deberíaocuparse,por

tanto, de cosas baladíeso de las guerras.Sobre estasúltimas, no me

resistoa transcribiresteencendidopárrafode Vives (1985):



173

Tambiénse escribede guerras,admirándolasy recomendándolas,para

que el ánimo del lector complacientese deslicea desearaquellasangrienta

infamia que oye ser tan celebraday enaltecida. Desgraciadamente,no

fueron pocos los príncipesque se abalanzarona las armasy a la guerrano

aguijoneadospor otraespuelaquela de la gloria de aquellosque algún día

fueron vencedores.(p. 124)

Alude también a las guerrasciviles y termina afirmando: «Y si

bien se mira, ¿quéotra cosason sino guerrasciviles las guerrasentre

hombres?»(p. 124).

La paz esun tema de constantepreocupaciónparaVives y consti-

tuye el tema central de su obra De la pacificación y el contenido de

muchas de sus Cartas dirigidas a reyes y grandespersonajesde la

Europade su época.

Las guerrasy las batallasdebenleersecon el mismo espíritu que

se leen«las relacionesde los latrocinios»,pueses lo que son en su mayo-

na.

No seha de ponercuidadoexcesivoen seguirlas guerrasy las batallas,

que solamenteinstruyenparae] dañoy enseñanlos procedimientoscon que

poderlesionamosmutuamente.(Vives, 1948, p. 650)

- La Historia es la «imagen de la verdad»: el historiador debe

exponer los hechos tal cual son, sin agrandarlosni empequeñecerlos.
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Critica las exageracionesde los historiadoresantiguos,y de sus contem-

poráneossobre la antiguedad,sobre temasreligiosos y sobretemas na-

cionales.Con respectoa estosúltimos Vives (1985) afirma: «no pone la

mira en la verdad objetiva, sino en la mayor gloria de aquella nación»

(p.126).

- La Historia debe escribirsecon

gracia del estilo cautiva al lector y le

aquellosrelatosy leerlosno una solavez»

buen estilo literario, pues «la

comunica el gusto de conocer

(Vives, 1985,p. 127).

SegúnVives la historia es la «nodriza de la prudencia».Veamos

resumidamentela argumentaciónque haceal respecto.

La prudenciaen la nave,queesel hombre,es «el piloto y el timón

en la tempestadde las pasiones».Vives (1948)afirma:

La prudenciaes el arte de acomodartodas las circunstanciasy percan-

ces de la vida al lugar, al tiempo, a las personas,a los negocios,(p. 645)

La prudenciasepuededirigir haciados objetivos:

a. Hacia las pasiones, buscandolos deleites, los honores, las

riquezas,el poder,
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b. «A mejorarsu almay la de los otros, todassusobrasy todos sus

pensamientosparamejorarsea si mismo y a los otros» (Vives, 1948, p.

646).

Considerandoa la primerapura necedad,decidecomentar exclusi-

vamentela segunda.

Para ser prudente es imprescindible estar en posesiónde dos

cosas:juicio y experiencia.

1. El juicio es naturaly no puedeenseñarse,aunquesi pulirse:

a. A travésde la lecturade los quelo poseyeronen gradosumo.

b. Otro auxiliar del juicio esel artede hablar.

c. Un tercer elementoque contribuyeal desarrollodel juicio es la

experiencia,que esel otro elementode la prudencia.

2. La experienciapuedeadquirirsepor dos caminos:

a. A través de las propiasacciones:«La edady la acciónacarrean

nuestrasexperienciaspersonales»(Vives, 1948, p. 647). Obsérvesequeno

dice solo la edad,sino tambiénla acción,puessegúnVives no puedenser
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prudenteslos jóvenes,«como tampocolos viejos morosos,de juicio lerdo y

torcido» (p. 646). En definitiva, aunqueen la actualidaden el ejército y

entre los funcionariosde la educaciónel único mérito reconocidoes la

antiguedad,Vives ya tenía claro que los años> por sí solos, únicamente

danvejez. Lo queda experienciaes la acciónreflexiva, la reflexión sobre

la propia práctica.Mas como esto no se evalúa,no se valora. Dejémoslo

aquí, puesesteno es el temacentral de nuestrotrabajo,aunquea nadie

se le escapaque tiene relacióncon él, puespor desgracia,no siemprelos

que llevan másañosejerciendo,sonlos mejoresprofesoresde historia.

b. Aprendiendode los demás.Paraello el mejor instrumentoes la

historia:

Las experienciasajenasapréndensedel conocimientode los hechos de

vieja recordaciónque se llaman historia. Ella hacecomo arte de magia que

nos parezcaque asistimosa los hechospasadoscomo a los sucesosactuales

y que podamosexplotarloscomo nuestros.(Vives, 1948, p. 647)

SegúnVives el desconocimientode la historia haceque los ancia-

nos seanniños (por falta de la experienciaqueésta aporta)y la historia

conviertea los niños en ancianos.

La historia tieneparaVives (1948)dos grandesvalores:

a. Su amenidad,puessu lecturaproporcionaun goce muy grande:
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¿Quiénno abre susofdos y no levantasu espíritu, si oye referir algún

hechoinsólito, grande,admirable,hermoso,heroico,algún dicho arrogantey

osadode queandanllenas las histerias?(p. 647)

b. Su utilidad para la vida y para todas las artes. SegúnVives

(1948)no solo esútil, sino necesana:

Nadie si no fuera por favor de la Historia, conocerlaa suspadresni a

sus abuelos; nadie podría conocer o conseguirel reconocimiento de su

derechoo del ajeno; nadie sabríaa punto fijo la comarcaen que mora ni

cómo llegará allá; ni nadie tendríala posesiónde susbienesaseguraday

firme. (p. 647)

Ademásde esto, Vives, señalalas siguientesvirtudesde la histo-

na:

* Prestaun gran servido en lo referenteal gobierno y a la admi-

nistraciónde los asuntosdel pueblo.Parademostrarloacudea ejemplos

del mundo clásicoy, sobretodo, de su admiradoCicerón.Llega a afirmar

quelos filósofos no fueron aptospara el gobierno«porqueestabanayunos

de Historia» (p. 648).

* La historia es cambiomásque permanenciay por ello algunosla

consideraninútil. Crasoerror, segúnVives (1948), pueslo que cambian

son los hechosconcretos,«pero lo que no mudanuncaes lo quesecimen-
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ta en la Naturaleza,es decir, las causasde los afectosde nuestroánimo

y susaccionesy sus efectos»(p. 648). Esto es másimportanteconocerlo,

queconocerlos hechosconcretos.

* Sirve paraescarmentaren cabezaajenay ser «un ejemplo de lo

quedebespracticar,de lo quedebesevitar» (p. 648).

* Todolo viejo puedeadecuarseen ciertamedidaalo actual.

* Ningún arte subsistiríasin la historia:

- la medicina,para la

cias realizadasanteriormenteen la

que son fundamentaleslas experien-

curaciónde enfermedades.

- la filosofía moral, en la queson másútiles los ejemplosque

los preceptos.

- el derecho,quetodo él manade la historia.

- la Teología,que en gran parte se ocupa de los hechosdel

pueblode Israel, la vida de Jesucristo,los hechosde los apóstolesy los

santos.
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Afirma que no pretendeofenderaningunaotra disciplina, pero «la

Historia aventajaa todas, pues ella sola engendra,cría a sus pechos,

acrecientay perfeccionaa tantasotras»(Vives, 1948, p. 649).

La enseñanzade la historia.

En la infanciala enseñanzade la historia selimita a la cronología

y los nombresde los personajesexcepcionales.

Pero en la edad adulta es cuando se debe profundizar, pues es

cuandomejor se entiendey confirmadapor la experienciase convierteen

maestrade la vida. Vives pareceadelantarseya al conceptode educación

permanenteque seoponealo queMonclús (1990)llama

el viejo prejuicio pedagógicode que en algún momentoel hombre estáya

educado,lo cual puedeser nefastotanto para el propio individuo como para

su contextosocial, por cuantoimplicarádotarle de un podersin capacidad

de retroacción en su conducta.Resulta evidente que a alguien con una

enseñanzavitalicia en su educaciónpersonal nadie podría decirle nada;

pareceunanuevaversióna nivel individual del magísterdíxit. (p. 23)

Vives (1948) estableceel siguiente orden en el estudio de los

contenidosde la historia:

1. La cronología.
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2. Hechosy dichosejemplares.

3. Alguna leve nota sobrelas guerras,a las que no se debeprestar

excesivaatención.

4. Dar preferencia a los hechosde la paz: lo quede buenose hizo

en el terrenode la virtud y lo quede atrozenel terrenode la maldad.

5. Los apotegmas:«sentenciasy respuestasagudasde los hombres

dotadosde ingenio,enriquecidosde experiencia»(p. 650).

6. Los consejosy determinaciones:por quéy cómo se desarrollaron

los hechosy lo que dijeron los que destacaronen «probidad,sabiduríay

conocimientos’>(p. 650).

7. La topografla: conocimientode los lugaresdondese desarrolla-

ron los hechos.

En cuanto al proceso metodológico que debe seguirseen el

estudiode la historia, recomiendalo siguiente:

1. Comenzar por leer alguna Historia Universal que exponga

sintéticamentelos hechos.Vives (1948), quienconsideraque <‘la Historia
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alboreé casi a par de la aparición del hombre» (p. 651), señala que

metodológicamente:

Tiene sumaimportancia abarcaren una ojeadasintética el curso de la

Historia desde el principio del mundo o de algún pueblo, continuándose

hastael fin. Haciéndoseasí, se percibey se retiene mejor todo el conjunto

quesi se le (sic) estudiapor fraccioneso partesinterrumpidas.(p. 651)

2. Estudiode las partesde la historia: debe irse trabandosegún

las obrasíntegrasde los autores.«Uniremosde tal maneralos miembros

de la Historia que parezcaque de muchos hemoshecho uno solo» (p.

651).

Sobre las obras de los autoresque merecela pena leer, realiza

Vives un amplio comentario que demuestrasu profundo conocimiento

historiográficode todo lo producidohastasutiempo.

Comienzaseñalandoque «la historia de Grecia es un tejido de

fábulashastalas Olimpíadas»(p. 652), y que «los orígenesde Roma han

llegadoa la posteridadborradizosy envueltosen niebla»(p. 652).

A continuaciónrealiza una relación realmenteexhaustivade más

de cien autores.Sobrecadauno exponeun comentariocrítico respectoal

valor de su obra. En ocasionesseñalalo que se ha perdido y lo que se

conservade la obra original, haciendoreferenciaincluso a los últimos
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descubrimientosde obrasclásicasrealizadosen el momentode redactar

su Tratado de la enseñanza.Comenta,así mismo,algunasreelaboracio-

nesque se hanrealizadoposteriormentesobreobrasde los clásicos.

ParaVillalpando (1984): «El complementodel sentido humanista

de su pedagogía,lo da Vives al introducir la idea de la enseñanzade la

historia modernacomo parte de la formación humana,y no solo de la

historia antigua»(p. XXXIII).

En su recorrido por la historiografía analiza autores griegos,

romanos,cristianos,de cadauno de los pueblosposterioresa la caídadel

imperio romano,autoresde oriente y autoresde su época, señalando,

entreéstos,a PedroMártir de Anglería y sus escritossobreel descubri-

miento del Nuevo Mundo. Terminarefiriéndosea múltiplesbiógrafos y a

«otros que podránayudaral recuerdode los hechos,aún cuandono son

típicamentehistoriadores»(p. 656).

3. «Cuandohubiéremoscursadoesa larga carrera histórica» (p.

656), debemostenera manoen nuestrabiblioteca algunoslibros quenos

sirvan para localizar los datos necesarios.Algo así como lo que hoy

constituyenlos atlashistóricos.

Según su costumbrehabitual, comentay recomiendalos mejores

de su tiempo.
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4. Al conocimientode la historia debe añadirseel de las fábulas

doctas.

Termina señalandoque alguien podría hacerle la siguiente obje-

ción: «¿Y cuándoy quiénesvana leer todo esto?»(p. 657). Respondeque

puedenleerlo los adultosy los ancianosen lugar de perderel tiempo en

actividadesociosas.«El tiempo abunda,administrándolocon prudencia;

malgastándolose abreviaangustiosamente»(p. 657-658).

SegúnVives (1948), «unidos e implicados en la Historia, irán las

normaso preceptospara la formaciónde la vida, así pública como priva-

da» (p. 658>.

ParaVives todo debeestarsometidoa la razón>que esla partedel

alma más semejantea la Naturaleza Divina. El hombre debe seguir

aprendiendodurantetodasu vida.

En cuantoal ordenen los estudiosque se debenrealizar, afirma

que no hay por que seguir el ordenen que él exponelas disciplinas,ni

estudiarlaspor separado,sino quedebenrelacionarse«unosestudioscon

otros, puestodosellos tienenentresíalgunacoherenciay parentesco»(p.

670).
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Vives:La historia, nodrizade la prudencia.

JuanLuis Vives, filósofo, psicólogoy teólogo, dedicógran partede

su vida y su pensamientoa la educación.Viajero infatigable, recorre

prácticamentetoda Europa. Tras unos añosde estanciaen Brujas, se

trasladaa Lovaina, dondealterna su labor de preceptorcon la de profe-

sor en Lovaina, dondeconoció a Erasmo.En Inglaterra fue profesor de

Oxford y se ocupóde la educaciónde la princesaMaría, hija de Enrique

VIII. Allí conocióa Moro, queal parecerinfluyó en su interéspor los pro-

blemas sociales.Muere en Brujas el mismo año (1540) que otro gran

humanistaamigosuyo,Gilermo Bude.

Vives es un hombrede transición entreun siglo que muerey otro

quenace,entreel ocasode un mundoy el surgimientode un nuevoorden

de cosas.GutiérrezZuluaga(1968),sintetizaasíla obra de Luis Vives:

Tiene un conceptopráctico del sabery piensaque el perfeccionamiento

del hombre debe ser el primero y principal de los intereseshumanos:

situado en la encrucijadarenacentista,en un momento de cambio, supo

mantenerlos valores fundamentalesdel pasado,intentando desprenderlos

dela fosilizacióndelas formasquelos envolvían.(p. 190)

En su obrá seentremezclantres ingredientesprincipales:
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a. La herenciadel pasado,quepodríamosconcretaren trescorrien-

tes: 1.- la filosófica de Sócrates,Platón, los estoicosy la patrística;2.- la

retóricade los sofistasque le llega a travésde Ciceróny Quintiliano; 3.-

la corrienteescolásticasiguiendoel modeloaristotélico-tomista.

b. La oferta de su propiaépoca:dialécticaentreforma y contenido.

La forma cargadade mentalidadhumanista.El contenidoimbuido por el

cristianismo.

c. Su personalfuerzacreadora.

La preocupaciónpor la cuestióneducativaes unanotageneraliza-

da entre todos los grandespensadoresdel siglo XVI. Pero quizá quién

másatenciónprestéal problemafue Vives, quien teníael convencimiento

de que medianteuna mayor profundizacióny ampliaciónde la cultura

seríaposibleevitar los conflictos en un mundo cargadode desequilibrios

típicos de un momentode cambio. Los gobiernoscentraleshabíanido

sustituyendoa la estructurafeudal en la mayorpartede Europaocciden-

tal. La burguesíase había desarrolladohastaconseguirla preeminencia

social, a lo que había contribuido la mejora de la explotaciónagrícolay,

sobre todo, el tremendoimpulso que supusopara el comerciola expan-

sión al nuevomundo americano.La poblaciónva aumentandoprogresiva-

mentey existe una cierta movilidad social. Sobre este panorama,los

planteamientosde la Reformavinieron aincrementarel caosideológico.
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Vives comprende la situación de este mundo conflictivo y en

procesode cambioy defiendela extensiónde la educación,pues,segúnél,

todos los hombrespuedenaccedera la posesiónde la verdad.El conoci-

miento es unapropiedadcomúnque todoslos hombresdebencompartir.

Superaasí los planteamientosformuladospor los clásicosy recogidospor

su contemporáneoy amigo Erasmo,segúnlos cualesla contemplaciónde

la verdadfinal estáreservadasolo aunospocosprivilegiados.

Susplanteamientoseducativosno se restrmgena un país o región

determinado,pues,al igual queocurrecon la mayoríade los intelectuales

de la época,esuna figura europea.No tiene todavíala concepciónnacio-

nal de la educacióncomo contribuciónal desarrollode un país, sino que

la educaciónes un procesode perfeccionamientohumanocuyo último fin

siguesiendoconduciral hombrehaciaDios.

La influencia deVives llegó a muchosgobernantesy administrado-

res europeos,pero sobretodo llegó a los pedagogosy maestrosde escuela.

Vivesrealizaunasistematizaciónclarade los planteamientosde la época

referentesa la escuela,a la que consideracomo el centro fundamental

parael cultivo del saber,que,a su vez, esla basede la concordiasocial,

puesla ignoranciaesla causade los conflictos.

Fue másun buen sistematizador,que un gran innovador,y sus

innovacionesno son en absoluto radicales. Impulsó decididamenteel
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desarrollo y la utilización escolarde las lenguasvernáculas,pero solo

como vía para llegar al latín. Metodológicamentedefendió la simultanei-

zación de la lectura y la escritura, la utilización de un cuadernopara

tomar notas en clase, la seleccióncuidadosade las lecturas ante la

imposibilidadde leerlo todo> la graduaciónde los contenidosy la adecua-

ción a las característicasindividualesde los alumnos.

En sintonía con la situaciónsocioeconómicadel momento,amplió

los contenidostradicionalesde la escuelacon otros de carácterprácticoy

utilitario imprescindiblesparael desarrolloburgués.

En la ampliaciónde las disciplinascomponentesde las tradiciona-

les artesliberales,cabedestacarsu granatencióna la historia.

Vives, como buenrenacentista,pone al hombreen el centrode sus

preocupaciones.La historia que defiende,ya no tiene el fin medievalde

buscarel plan divino que regulalos hechos.Tiene unavisión humanista

de la historia inspiradaen la historiografíagreco-romana.A la historia le

importanlos hechosde los hombres.Inclusocuandose refierea las vidas

de santos,lo quemásle preocupaes quese cuentecon veracidadsu vida

comohombres,sin dejarsellevar por la «devociónciega»

El rasgo másimportantede la historia es su veracidad,la exacti-

tud de los hechosque narra.Solo así podráservir de verdaderoejemplo,
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de «maestrade la vida», dar enseñanzamoral. El problemapara conse-

guir esaveracidades que la historia no contabapor el momentocon los

métodosparapoderrealizarlo.

En cuanto a los planteamientosmetodológicos sobre la

enseñanzade la historia, Vives consideraque solo en la edadadulta

puedellegar a comprenderserealmentela historia,cuyo aprendizajedebe

durar toda la vida, pero en la infancia puedecomenzarsepor el estudio

de los grandespersonajesy de la cronología.Como hombrepreocupado

por la claridady sistematizaciónde queda muestraen todos susescritos,

aboga por el establecimientode un único sistemacronológico, pues la

existenciade varioscómputosinducea confusión.

En línea con su planteamientometodológicogeneralde graduación

de los contenidos,estableceuna especiede secuenciaciónparael aprendi-

zajede la historia. Secuenciaciónquedeja abierta,puesafirma que no es

la única, ni tiene por queserla mejor paratodos.

La enseñanzade la historia debe comenzarsepor una visión

generalde la historia universal,para luego profundizaren cadauna de

suspartessin perderde vista queson componentesde un todo.
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Dado que el númerode hechoses inmenso,lo másimportanteno

es memorizarlostodos,sino saberencontrarla información necesariaen

el momentoque seprecise.

El aprendizajede la historia no debeser un sufrimiento,puesuna

de sus característicasdestacadases su amenidad. Vives incluso se

preocupade recomendara los historiadoresque cuiden su estilo al

escribir.

Llama la atenciónespecialmentesu preocupaciónpor la paz y su

constantedenigraciónde la guerracomo causantede tremendosmales.

Las guerrasson para él consecuenciade la ignoranciay el desconoci-

miento. Su espíritu cosmopolitale lleva a considerarque todas las gue-

rras son guerrasciviles, puesse producenentrehabitantesde un mismo

mundo.En consecuencia,al enseñarhistoria,no debenser las guerrasel

contenido prizicipal y cuando aparecenentre los contenidoshistóricos

debe dárselesel mismo enfoque que si se enseñasela historia de los

«latrocinios»,es decir, lo que debe resaltarsede ellas es la realidad de

susconsecuenciasnefastasparael desarrollode la humanidad.

De la «modernidad»del pensamientode Vives sobre la enseñanza

de la historia nos puede dar un buen índice la comparacióncon los

planteamientosdel Diseño Curricular Base (DCB) de la reforma actual

de la enseñanzaen España.La dificultad de la comprensiónhistóricaen



190

la infancia; la importancia de una secuenciación,no solo lógica, sino

tambiénpsicológicaque atiendaa las necesidadesde los alumnosy a su

diversidad; la convenienciade comenzarpor una visión general de la

historia paraprofundizardespuésen cadaparte; la preeminenciade los

procedimientoscomo búsquedade informaciónsobre la memorización;la

preocupaciónpor la amenidad;la importancia de los valores y, sobre

todo, del compromisopor la paz; la convenienciade la interdisciplinari-

dad, ...; son planteamientosque aparecenen el DCB y que ya aparecían

en Vives, pero quenuncase hanllevadoa la prácticaeducativadiaria de

unamanerageneralizada.

A pesarde que Vives mantieneque el conocimiento,no solo está

abierto, sino que es necesario,a todos, consideraque la historia es

especialmenteútil a los gobernantesy administradores,que en realidad

eranlos quede verdadteníanaccesoa la educaciónen su época.

La historia y su enseñanzaesparaVives «la nodrizade la pruden-

cia»> pues el hombre adquierela prudenciafundamentalmentepor la

experienciapropia y ajena. La experienciaajena es lo que nos debe

transmitir la historia. En definitiva, para Vives, la historia es la dis-

ciplina con mayorpotencialde formaciónparala vida.
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1.2.2. Montaigne.

Planteamientoseducativos.

Encuadradoen lo que se ha llamado individualismo pedagógico,

Montaigne (1968), defiendela figura del preceptorcomo la másadecuada

para la formacióndel «gentilhombre»de su clasesocial elevada,quevive

de susrentasy puedededicarseal cultivo de sí mismoal tenerresueltas

todaslas necesidadesparallevar unavida acomodada.

Defiende una educaciónque produzca endurecimientomoral y

físico: «No bastaendurecerlesel alma, sino también los músculos,que

aquellaverásemuy turbadasin la ayudade estos»(Montaigne,1968, p.

108).

En consecuencia,no espartidario de la educaciónfamiliar> puesel

afectode los padreshaciasushilos les impediríacumplir esteobjetivo:

Es opinión aceptadapor todosque no conviene educara un niño en el

regazode suspadres,porqueel naturalamorpaternalenternecey relaja en

excesoincluso a los más discretosprogenitores,haciéndolesincapacesde

castigar las faltas de sushijos y de verlos educadosdura y peligrosamente,

como esmenester.(Montaigne,1968,p. 108)
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Sin embargo,no espartidariode los castigosfísicos. En su opinión,

no consiguennuncalos objetivosque seproponeny susefectosson muy

negativospara el educandonoble, que debeformarseparael honory la

libertad. «Sostengoque lo que no se puede conseguirmediantela razón,

la prudenciay la habilidad,jamásse conseguirápor la fuerza»(Montaig-

ne, 1987a,p. 76).

En consecuencia,tampoco es partidario de la educaciónen los

colegios,que en su épocausabany abusabande los castigosde todo tipo.

Su crítica le lleva a compararlos colegiosy susefectoseducativosprácti-

camentecon los de las cárceles: «Porque los colegios son verdaderos

encierrosde jóvenescautivosa quienes,conel castigo,seles hacedisolu-

tos antesde que lleguena serlo»(Montaigne,1968,p. 120).

Para Montaigne, la educaciónideal es la proporcionadapor un

preceptor al que se le concede autoridad soberanasobre el alumno.

Evidentemente,solo las clasesacomodadaspodíanpermitirseestetipo de

educación.Esta cuestiónno preocupaa Montaigne (1968), quien afirma

en su dedicatoriaa la condesade Curzon:

Gran ornamentoes la ciencia, señora,y cosa de maravilloso servicio,

sóbretodo a las personascriadasen el grado de fortuna en que vos estáis.

En verdadno tiene su adecuadouso en manos viles y bajas, sino que se

enorgullecede prestarsusserviciospara conduciruna guerra, mandarun

pueblo, o practicarla amistadde un prtncipeo naciónextranjera.(p. 104)
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El fin de la educaciónes conseguirhombrescapacesde pensarpor

sí mismos,depensarrectamentey de obrarbien. «Mi cienciaes aprender

a vivir bien» afirma, y para ello consideramuy importante la formación

intelectual,que debeayudara conseguirun criterio propio. Es enemigo

de todo memorismo: «saberde memonano es saben>(p. 107). En el

tratado De la pedantertaafirma que «másvale una cabezabien hecha

que una cabezabien llena»> frase afortunadaque se ha hecho popular

entretodoslos educadores.

Concepciónde la historia.

Montaigne (1987a) pone de manifiesto a lo largo de su obra el

interésque tienepor la historia:

Son los historiadoresmi debilidad: sonamenosy fáciles; y por añadidu-

ra, el historiadoren general cuyo conocimientopersigo,apareceen su obra

másreal y enteroque en ningúnotro género,la diversidady la verdadde

suscualidadesinternas,global y detalladamente,la variedadde los medios

de sureunióny de los accidentesquele amenazan.(p. 107)

Muestrasu «debilidad»por la historia a lo largo de toda su obra

plagadade citas y referenciashistóricas,que dadosu talanterenacentis-

ta se refieren en su mayoríaa la antiguedadclásica. Para Montaigne

(1968), la historia no se limita a damosa conocerdatosy hechos,sino
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que constituyeuna aportaciónfundamentalpara conocemosa nosotros

mismoscomosereshumanos:

En los historiadoresse encuentrala verdad y la variedad de las con-

diciones internas de la personalidadhumana,la diversidad de medios de

susunionesy los accidentesque los amenazan.(p. 225)

Señalala existenciaen su opinión de trestipos de historiadores:

- Sencillos: son los más objetivos. Se limitan a recogerdatos y

cuandose equivocanestándispuestosa reconocerloy a cambiarlos.

- Medianos: son los peores a juicio de Montaigne, pues todo lo

estropeany malbaratan.

- Maestros:son los mejores,pues son capacesde seleccionarlo

digno de sersabido.

Realiza una crítica de los historiadoresde su tiempo a los que

acusade preocuparsemásdel estilo quedel contenidoen susobras.

Enseñanzade la historia.

Partidario del método socráticode preguntarsea sí mismo para

tratar de encontrarlas respuestasadecuadas,consideraque el preceptor
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no debe tanto dar conocimientoscomo ayudar a aprender.El preceptor

debe observaratentamenteel trabajo del alumno para adecuarsu ac-

tuacióna las necesidadesde aquél:

Buenoseráqueel preceptorhagatrotar antesí a su alumnoparajuzgar

de su marchay calcular hastaqué punto él mismo se deberebajar para

acomodarsea la capacidaddel discipulo. (Montaigne,1968,p. 105)

La enseñanzade la historia no puedeconsistirpor tanto en embu-

tir al alumnocon datosfechasy hechosconcretos,comoen queel alumno

descubrael por qué de los hechosy conozcalas costumbresy el modo de

vida de la épocaque estudia:

No se olvide el preceptorde la metaa quehande tendersusesfuerzos,

no le hagaaprendertanto la fechade la ruina de Cartagocomo las costum-

bres de Aníbal y Escipión; ni tanto donde murió Marcelocomo el hecho de

quepor ser digno de sudebermurió allá. (Montaigne, 1968,p. 111)

Del mismo modoabominadel memorismorepetitivo en el aprendi-

zajede la historia y critica los hábitosde la enseñanzaquese realizaen

su tiempo:

¿Quiénpreguntanuncaa su discipulo lo que le parecela historia o la

gramática,o tal o cual sentenciade Cicerón?Porel contrario,esascosasse

nosmetena la fuerzaen la memoriacomo si fueran cálculosen los que las

letrasy sílabasresultansustancialesa la cosa.(Montaigne,1968, p. 107)



196

El alumno debe opinar, participar y juzgar sobre lo que se le

enseñay debe ser capazde elegir y llegar a conclusionespor sí mismo.

Pero siemprebajo la atentamirada y dirección de su ayo, aunqueéste

debe cuidar de no alojar nadaen la cabezadel niño por su mera auto-

ridad y crédito. ParaMontaigne es fundamentalque el alumno llegue a

formarseunjuicio propio:

Propóngalesesadiversidaddeluido y queel alumnoelija, si puede,

y quádeseen la dudasi no. Porquesi el niño toma por suyaslas opiniones

deJenofonteo de Platén,de ellosserány no de él. (Montaigne,1968, p.lO6)

Montaigne:La historia, espejopara conocernos.

En un mundo repleto de conflictos sociales,políticos, económicos>

religiosose intelectuales,son muchoslos pensadoresque sevenarrastra-

dos haciael desencanto.

Quizá uno de los máximos exponentesseaMontaigneque a pesar

de ser católico convencido,decidió retirarsea su castillo afectadoemocio-

nalinente por la violencia y el sufrimiento humanoproducido por las

guerrascontra los hugonotes.

En su retiro escribió susEnsayos,reflexionessobretemassociales

cargadosde desencanto.La educación es tema central de algunos y

apareceen la mayoría.ParaMontaignela educacióntieneuna importan-
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cia capital para el hombre,sin embargo,o precisamentepor eso,realizó

unacritica, en ocasionesdevastadora,a la educaciónde su épocaen que

el humanismose había convertidoen una nueva ortodoxia llegando a

convertirseen merocultivo de la erudición.Suscrítica a los maestros,los

programas,los métodosy las escuelasllegan al punto de afirmar que, si

realmentenos interesanlos niños, espreferibledejarlos que se dediquen

ajugaren lugarde mandarlosa la escuela.

Hijo de una familia noble renacentista,vivió una infancia libre de

los rigores disciplinarios de la época,lo que tendráuna gran repercusión

en su obra, y en un ambientede gran riqueza cultural que le permitió

dominarel latín e iniciarse en el griego antesde entraren el colegio.

Comenzósu educaciónformal a los seis añosen el colegio humanistade

Guyenney mástardeestudiaríaderechoen Toulouse.

Para Montaigne la historia es una disciplina eminentemente

humana.Dado su interéspor el hombre, que le lleva a afirmar que no

existe naturalezamásperfectaque la humana,resultalógico su interés

por estadisciplina que en su opinión sirve a la comprensiónde nosotros

mismoscomosereshumanos.A estoañadela virtud de resultarplacente-

ra su lectura, virtud fundamentalpara alguien que opina que el último

fin de nuestravida esel deleite.
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FrenteaVives, queconsiderabaquela historia debeatenerseante

todo a la verdad,es decir, que creía en una objetividad impersonaldel

historiador, Montaigne consideraque en las obras de historia lo que

mejor puede apreciarseson las cualidadesinternas del historiador.

Montaigne es conscientede que la historia escritaes, en gran medida,

producto de la reflexión y la elaboracióndel historiador. Para él los

historiadoresmás apreciadosson los que tienen un criterio claro de

selecciónde los hechosdignosde ser sabidos.

Se muestramenoscrítico con los historiadores,quecon los profeso-

res de historia a los que acusade fomentarel memorismo e imponer

dogmáticamentesus conocimientos.Paraél es fundamentalel desarrollo

del juicio propio en el alumno. En consecuencialo importante en la

enseñanzade la historia no es conseguirque el alumno aprendadatos y

fechas,sino costumbresy modosde vida, y esto, no de una forma memo-

rística, sino de unaforma razonaday crítica. Los alumnosno puedenser

sujetospasivosa los que setransmitaen el procesode aprendizajeideas

ya hechas,metodologíahabitualen la EdadMedia que él critica. De ahí

que considereque másimportanteque el conocimientomemorístico de

muchoshechos,es el desarrollode la capacidadde comprensiónrazonada

de los mismos, la posibilidad de ejercitar nuestrojuicio en busca de la

verdad.Perocomo la verdadno es única y dogmáticaen la historia, es

necesarioque el alumno se forme su propia opinión sobre las cuestiones

estudiadas,esdecir, esfundamentaldesarrollarsu capacidadcrítica.
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Lógicamentepara que esto sea posible se hace imprescindible

adecuarlos contenidosa la capacidaddel alumno.Ante unos contenidos

que sea incapaz de comprender,la única salida que le dejamoses la

memorizaaónrutinariay estéril.

La mayor aportaciónde la historia, no es el conocimientoerudito

de datossobreel pasado,sino el conocimientodel pasadoparacompren-

demosa nosotrosmismoscomo sereshumanos.La historia es el espejo

en quedebemosmirarnosparaconseguirunmejor autoconocrimiento.

1.2.3. Comenius.

Planteamientoseducativos.

Incluido dentrode la corriente denominada«Realismopedagógico»,

Comenioes consideradopor GutiérrezZuluaga(1968) como «el padrede

la pedagogíamoderna y el organizador y propagadorde la escuela

nacional» (p. 252). Sin embargo,FernándezEnguita (1986a), aunque

reconoceque «la sistematizaciónllevadaa cabopor Comeniuses un hito»

(p. 23), consideraque:

No es,en principio, sino uno de los muchos «metodizadores»que tanto

abundaronen la primera mitad del siglo XVII por los estadosalemanes
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reflejando,con sus limitadas preocupaciones,reducidasal método y la or-

ganizaciónenel sentidomásestricto,la estrechezde miras general.(p. 12)

Su pensamiento,marcadopor una profunda fe mística, recibió

influencia de Bacon, Bruno, Gampanella,y en los aspectospedagógicos,

fundamentalmentedeVives y Ratke.

Para Comeniusel hombre es un microcosmosque lleva en su

interior todaslas potencialidadesdel saber,y la educaciónesquiéndebe

desarrollarlas.El pecadooriginal nos privé del conocimientoespontáneo

y es la educaciónquien debeconvertir en acto lo que el pecadode Adán

dejóreducidoa potencia,empleandolos términosaristotélicos.

Comenius(1986), consideraque «el hombrees la criaturapostrera,

la másabsoluta,la másexcelentede todasla criaturas»(p. 25) y que«es

inmanenteen el hombreel deseode saber,y no solamentetiene toleran-

cia en los trabajos, sino inclinación a ellos» (p. 44). La existenciade

autodidactasdemuestrapara Comenius (1986) que «el hombre puede

llegar a investigarlo todo con el solo auxilio de la Naturaleza»(p. 45).

Pero la corrupcióndel pecadooriginal haceque estaspotencialidadesno

se desarrollenpor sí solas y nuestroentendimientoes como una tabla

rasa sobre la que debe actuar la educación,cuyo efecto será mayor

cuantomástempranamentese actúe:
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La naturalezanos da las semillas de la Ciencia, honestidady religión,

pero no proporcionalas mismasCiencia,Religión y Virtud, éstasse adquie-

ren rogando,aprendiendoy practicando.(p. 55)

El fin de la educaciónes hacerque los sereshumanosseparezcan

a Cristo.

Cabríadestacartambién, entresus planteamientoseducativos,la

defensade la enseñanzanatural,ordenaday útil; su defensade la lengua

materna,y su oposicióna los castigosfísicos.

Comenius(1986),veía en la escuelaun mediopara mejorar la so-

ciedad:

Si pensamosque estásabiamentedicho lo de que no hay que perdonar

gastoalguno para educarrectamentea un solo adolescente,¿quéno dire-

mos al abrir de par en par la puedaa la culturauniversaly cierta de todos

los entendimientos,si Diosnos prometederramarsusdonessobrenosotros,

no gota a gota sino a torrentes,cuandovemosaproximarsetan de cercasu

saludoparaquehabitesugloria con nosotrosenla tierra?(PP. 324-325).

Propone como etéreo objetivo (ya que no se plantea los medios)

conseguir«escuelasen las que se enseñetodo a todosy totalmente’> (p.

82), pero ello no puedellevarnosal error de pensarque se adelantótanto

a su tiempo comoparaconvertirseen un adaliddel igualitarismosocial:
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Los que alguna vezhan de dominar a otros, (...) tan necesarioes que

esténimbuidos de sabiduría como estardotado de los ojos para guiar el

camino,la lenguaintérprete de la palabra,la trompetapara el sonido, la

espadapara la batalla. De igual modo los súbditos también debenestar

ilustrados parasaberprudentey sabiamenteobedecera los quemandan;no

obligadosde modoasnal,sino voluntariamentepor amor. No hay queguiar

con voces,cárcel o azotesa la criatura racional, sinocon la razón. Si seobra

de modocontrario, redundaen injuria de Dios, quepusoen ellos igualmente

su imagen,y las cosashumapasestarán llenas, como lo están,de violencias

e inquietud. (p. 60) (El subrayadoesnuestro).

Concepciónde la historia.

La concepciónde la historia que tiene Comeniuso, al menos,la

concepciónde la historia quedebeenseñarseen las escuelas,esbastante

restringiday parecemás propia de la Edad Media que del 5. XVII, ya

queprácticamentereducela historia a la Historia Sagrada,condicionado,

sin duda,por su misticismo religioso.

No es precisamenteun defensorde la historia humana,ni pasada,

ni contemporánea.Su Didáctica Magnaestáplagadade citasbíblicasque

utiliza como ejemplos o para apoyar sus argumentaciones.Así para

apoyar su rechazoa lo que denomina«libros de los gentiles’>, acmnulaa

lo largo de variaspáginasuna granprofusiónde citas de la Biblia. Como

ejemplo transcribimosel siguientepárrafo:
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Expresamenteprohibió Dios a su pueblola enseñanzay costumbresde

los gentiles.No aprendáis(sic) loscaminosde losgentiles (diceJeremías10.

2). Además:¿Acasono está Dios en Israel, para que vayáis a consultar a

Belcebú, dios de Akarón? (Rey 1. 3). ¿Acasoel pueblo exige a su Dios la

visión? ¿Consultaa los muertospor medio & los vivos?A la ley prinripal-

mentey al testimonio;si no lo dijeren conformea esto, no tendrán la luz de

la mañana.(Isaías,8. 19. 20). ¿Porqué esto,sino porquetoda la Sabiduría

procede de Dios y permanecerácon Él por los siglos? De lo contrario, ¿a

quién estáreservadala raíz de la Sabiduría?(Eccí. 1. 1. 16). Aunquevieron

la luz y habitaciónsobre la tierra, no conocieronel camino de la ciencia, ni

comprendieronsussendas,etc. No ha sido oída en la tierra de Canaam, ni

vistaen Theman;los hijos deAgar, que buscabanla prudenciaque viene de

la tierra, historiadores y depuradoresde la inteligencia, desconocieronla

verdaderaSabiduría. (PP. 247-248>

ParaComeniusla única historia digna de ser leíday enseñada,es

la historia sagrada.Este planteamientopareceentrar en contradicción

con el deseoque expresaalgo másadelantede «que no ignoren nuestros

discípulostodo lo digno de memoriaque constaque se ha hechoo dicho

desdela másremotaantigúedad»(p. 299), a no serque considereúnica-

mente como «digno de memoria» sólo lo que tiene algo que ver con la

religión cristiana.Y muy posiblementeseaasí,puesafirma:

Nuestros hijos nacidos en Cristo han vuelto a nacer por el Espíritu

Santo;por lo tanto, debenser hechosciudadanosdel cielo, y dárseles,ante

todo, conocimientode las cosascelestes.(p. 246)
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Enseñanzade la historia.

Comeniusdedicaun capítulo íntegro de su Didáctica Magna al

Métodode las ciencias en panicular, otro al Métodode las artes, otro al

Métodode las lenguas,otro al Métodode las costumbres,y , por fin, uno

másparael Métodode inculcar la piedad.No dedicaningunoal áreade

las cienciassociales,ni a ningunade las disciplinasque formaríanparte

de esta área, Sí cita algunas de estasdisciplinas, sin embargo,en el

curriculum correspondientea cadauna de las cuatroescuelascorrespon-

dientesa cadauna de las cuatroedadesen que divide el períodode ins-

truccióndel hombre:

A. La infancia: a la que correspondecomo escuela El regazo

materno,Escuelamaternal(Gremiummaternum).

B. La puericia:Escuelade letras o Escuelacomúnpública.

C. La adolescencia:Escuelalatina o Gimnasio.

D. La juventud: La Academiay viajes o excursiones.
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Veamoslo que dice de la enseñanzade la historia y de materias

como la Cronología,la Economía,la Política o la Geografía,que actual-

menteformanpartede los curricula de historia o CienciasSociales.

A. En la escuelamaterna:

a. HISTORIA:

Su principio es poderrecordary referir:quéha ocurrido hacepoco;cómo

se han portado ésteo el otro, ésta o aquélla en un asunto; aunque no se

excedadel alcancede los niños. (p. 278)

b. CRONOLOGÍA:

Se establecenlos fundamentosde estaciencia si el niño llega a entender

a quése llama hora, día, semana,año; quées el estíoy el invierno,etc.,y lo

que seentiendepor ayer, anteayer,mañanay pasadomañana,etc. (p. 278)

c. ECONOMIIA:

Los principios de estacienciadomésticaseránaprendera distinguir los

nombresdelas personasqueconstituyenla familia. A quién se llama padre,

madre, criada, criado, inquilino, etc. Igualmentelos nombresde las partes

de la casa:atrio, estufa, alcoba, establo, etc. Así mismo los de los instru-

mentosdomésticoscon surespectivouso, como la mesa,el plato, el cuchillo,

la escoba,etc.
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d. POLÍTICA:

Muy reducidaha de serla afición a estaciencia,toda vez queel conoci-

mientoen estaedadapenassi tiene objetosa quedirigirse fuerade la casa;

no obstante,puedenenseñarsealgunasnocionessi sedan cuenta de queen

la ciudad algunaspersonasse reúnenen la Curia y se llaman Senadores,y

de éstos algunostienen el nombrepeculiar de Cónsul, Pretor, Notario, etc.

(Pp. 279-280)

e. GEOGRAFÍA:

Los rudimentosson empezaraaprenderqué esun monte,un valle, un

campo,el río, la aldea, la fortaleza, la ciudad, conformea la oportunidad

quepara ello ofrezcael lugar enquese educan.(p. 278)

En cuantoal modo de enseñarestasdisciplinasy las demásque

consideranecesariasen la escuelamaternal,proponecomo instrumento

preferenteun libro de imágenescon instruccionessobre los diversos

temasy que seamanejadopor los propios niños. Consideraque en la es-

cuelamaternallo másimportanteesel desarrollode los sentidosy queel

sentidomásimportantees el de la vista,y por tanto estelibro contendrá

dibujos de diversoselementos,como, por ejemplo, un monte, un valle,

hombresde diversasedadesy estaturas,el rey con cetro y corona,el

soldadocon las armas,el labradorcon el arado,el carreterocon su carro,

etc.
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ParaComenius(1986), estelibro, queal llevar escritoslos nombres

de las cosasqueallí aparecenpodríaservir parala iniciación a la lectura,

tendríatresmisionesfimdamentales:

1~ Paraauxiliar la impresión de las cosassensibles,como anteshemos

dicho. 2~ Paraestimulara los tiernos entendimientosa que busquenen los

libros lo que deseen.32 Paraconseguircon mayor facilidad el conocimiento

de las letras.(p. 283)

Ademásde estelibro, deberíaescribirseotro de consejospedagógi-

cos para los padresy las madres.

B. En la escuelacomún.

La escuelacomún debe instruir en «todo aquello cuya utilidad

abarcala vida entera»y a ella debenacudir todos los niños y niñas.

A. HISTORIA:

No deben ignorar las generalidadesde la historia de la creación del

mundo,superdida y su restitucióny el sabiogobiernode Dios en él hasta el

día. (p. 286)

b. ECONOMÍA Y POLÍTICA:
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Respectoal orden económicoy político sólo debenconocerlo suficiente

para darse cuenta de lo que ven hacer diariamente en la casa y en la

ciudad.(p. 286)

c. GEOGRAFÍA:

Aprenderánlo principal de la Cosmografía, la redondezdel Cielo, el

globo de la tierra pendienteen medio, la extensióndel Océano, la diversa

situación de los maresy ríos, con las mayorespafles de la Tierra y los

principalesReinosde Europay especialmentelas ciudades,montes,ríos, etc.

desupatria y lo quehayade notable.(pp. 286-287)

Llama la atención la concepciónastronómicaprecopernicana(«el

globo de la tierra pendienteen medio») a pesar de que la Didáctica

Magna se publicó en 1632 y De revolutionibus orbium coelestiumde

Copérnicoen 1540, esdecir, casiun siglo antes.Si bien,es verdadque en

1632 el mismo Galileo publicó su obra Diálogo sobre los dos grandes

sistemasdel mundoy se vio obligado a abjurar ante el tribunal de la

Inquisición al año siguiente.

C. En la escuelalatina o Gimnasio.

En esta escuelaque permitirá abarcartoda la enciclopediade las

artes y donde Comeniusya no indica que sea para todos, señalaque

serán necesariasseis clasesdistintas y que se desarrollaranen este
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orden: 1.. Gramática,II.- Física, III.- Matemática,1V.- Etica, V.- Dialécti-

ca,VI.- Retórica.

Comopuedeobservarsela Historia no aparece.Comenius(1986) se

refiere aella en un párrafoal final del capítulo:

Comoel conocimientode la historia es la parte máshermosade la erudi-

ción, y a modode los ojos de la vida entera, es prudentedistribuirle (sic) por

todos las clasesde estosseis años, para que no ignoren nuestrosdiscípulos

todo lo digno de memoriaque constaquese ha hechoo dicho desdela más

remotaantigt2edad.Hay, sin embargo,que efectuaresteestudiocon tal cir-

cunspecciónque no aumente el trabajo de los discípulos ni tampoco le

relaje,sino que seacomo el condimentode los estudiosmásserios.(p. 299)

En consecuenciacon estos planteamientosproponeque se escriba

un libro de historia para cada una de las seis clases

fundamentales.Cada libro estarádedicadoespecialmente

que considera

a determinado

génerode historias.

Los libros correspondientesa cadaunade las seisclasesseríanlos

siguientes:

- Parala clase1, dedicadaa Gramática:«Un epítomede historias

bíblicas».
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- Parala claseII, dedicadaa Física: «Historia de los seresnatura-

les».

- Para la clase III, dedicadaa Matemáticas:«Historia de los seres

artificiales, de invencionesde las cosas».

- Para la clase IV, dedicadaa Etica: «Historias morales, de los

ejemplosmásnotablesde lasvirtudes, etc.»

- Para la clase V, dedicadaa Dialéctica: «Historia ritual, de las

costumbresy ritos dediversasnaciones.»

- Parala claseVI, dedicadaa Retórica: «Historia universal,de todo

el mundo y principalespaíses,especialmentela patria, todo de manera

muy brevey sin omitir nadade lo esencial».

Respectoal horarioproponeque la primera hora de la tardeseala

que sedediquea la historia.

Comenius afirma que si los adolescentesque acuden a estas

escuelas,siguen con eficacia las asignaturasque propone, terminarán

dominando las siete artes liberales: Gramática, Dialéctica, Retórica,

Aritmética, Geometría, Música y Astronomía. Pero pretendeque los
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discípuloslleguen más arriba y seanademás:fisicos, geógrafos,cronólo-

gos,historiadores,éticosy teólogos.

En cada materia, señala los objetivos que deben conseguir los

alumnos como fundamentales.Respectoa la Cronologíay a la Historia

afirma:

X. Cronólogos,que sepande memoria, en todossus períodosla revolu-

ción de los siglosdesdeel comienzode los tiempos.

XI. Historiadores, que sepanreferir a ciencia cierta los más notables

cambiosdel género humano,de los Reinosprincipalesy de la Iglesia y las

diferentescostumbresy acontecimientosde los paísesy hombres.(p. 294)

D. En la Academia.

La Academiaestaríadedicadaala juventudy Comenius(1986),no

desarrollani el curricuhmi, ni los métodospropios de este nivel, ya que

señala:«No llega, en verdad,nuestrométodohastaestepunto»(p. 301).

A pesarde todo consideraque, dado que es el nivel másalto de la

enseñanza,en él «debenhacerselos estudiosverdaderamenteuniversa-

les, de maneraqueno hayanadaen las letrasy cienciashumanasqueno

seaoportunamentetratadoaquí»(p. 301).
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Ademásde las precisionesque realiza en alguno de los sucesivos

nivelesescolaresquehemosanalizado,es importanteseñalarbrevemente

los principios metodológicosque Comenius(1986) proponepara la ense-

ñanzade las cienciasen general:

1. Debe enseñarselo quehay quesaber.

II. Lo que se enseñe,debe enseñarsecomo cosa presentede uso

determinado.

III. Lo que se enseñe,debe enseñarsedirectamentesin rodeo

ninguno.

IV. Lo que se enseñe,debe enseñarsetal y como es, a saber: por

suscausas.

V. Lo que seofrece al conocimiento,debepresentarseprimeramen-

te de un modogeneraly luegopor partes.

VI. Deben exaniinarsetodas las partes del objeto, aún las más

insignificantes, sin omitir ninguna, con expresión del orden, lugar y

enlacequetienenunasconotras.

VIL Las cosasdebenenseñarsesucesivamente,en cadatiempo una

sola.
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VIII. Hay que detenerseen cadacosahastacomprenderla.

IX. Explíquensebien las diferenciasde las cosaspara obtenerun

conocimientoclaro y evidentede todas.

A lo largo de toda la obra realiza comentariosmetodológicos,que

son sin duda su aportación más valiosa. Entresacamosalgunos por

parecemosútiles parala enseñanzade la historia y las cienciassociales:

Los objetos se disponende tal manera que primero se conozcanlos

próximos; después,los más cercanos;luego, los lejanos,y por fin, los más

remotos.(p. 147)

Podemosrepresentarnosde maneraabsolutalo superiorpor medio

de lo inferior, lo ausentepor lo presente,lo invisible mediantelo visible

Claramentese demuestracon el Macromicrocosmode RobertoFlutto, que

presentaantenuestrosojos con gran ingenio la generaciónde los vientos,

lluvias y truenos.(pp. 201-202)

Comenius:La historia, condimentode los estudiosmásserios.

Tanto su concepciónde la historia, como de la cienciaen general,

no permiteafirmar que Comeniusseaun hombrede pensamientoavan-

zadoparasu época.
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Su concepciónde la historia tiene másque ver con unosplantea-

mientosmedievalesquerenacentistas.Inclusopor algunasde susafirma-

cionesintuimos unavisión máspropiade la cuasi-historiateocráticaque

de una historia referida a hechos humanoscomo la greco-romanao la

renacentistaque, aunqueno seanhistoria científica, si supusieronun

avancecon respectoa concepcionesmíticaso teocráticas.

Entendemos por historia teocrática, siguiendo a Collingwood

(1984):

El relato de hechosconocidospara la informaciónde personasque los

desconocen,pero que,en cuantocreyentesen el dios de que se trata, deben

conocerlos actospor los cualesel dios se ha manifestado.(Pp. 23-24)

La historia paraComeniuses ante todo historia sagrada,«conoci-

miento de las cosas celestes».(p. 246). Y en cuantoa la historia de los

hechoshumanos,no es un reflejo de la sabiduríade los hombresen su

procesode desarrollo,sino un reflejo de la sabiduríade Dios cuyo plan se

desvelaen los actosde los hombres.Es una historia providencial.

El conocimientode la historia por parte de Comeniusno parece

muy amplioy estásin dudacondicionadopor su visión religiosa,bastante

extrema, del mundo. Comenius pertenecíaa la unión de Hermanos

Moravos, ordenreligiosade inspiraciónoriginariamentehusita y es bien
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conocidala sensibilidadde materiascomo la historia a las concepciones

ideológicas.

Comenius(1986),afirma que «el conocimientode la historia es la

parte más herniosa de la erudición, y a modo de los ojos de la vida

entera’> (p. 299). Perola relegaa una situaciónsimilar a las asignaturas

queactualmentese denominanen el argotestudiantilcomo «Mañas».No

constituyeuna asignaturaal mismo nivel que las demás>sino que se la

distribuye entretodaslas demásy sele asignael horario en que posible-

menteseproduzcael menorrendimientode los alumnos,la primerahora

de la tarde.Se reducea un «condimentode los estudiosmás serios’>. (p.

299)

Sus planteamientosmetodolégicosson, sin embargo,más avanza-

dos y valiosos en nuestra opinión. Planteamientoscomo comenzarla

enseñanzade la historia por los hechos y por los conceptostemporales

próximos a los niños; la utilización de imágenespara el aprendizaje;la

enseñanzade las cosaspor suscausas;partir de lo generalparaanalizar

despuéslas partesy relacionarlasentre sí; la utilización de elementos

queacerquenlo lejanoy abstractoal alumno.



216

1.2.4. Locke.

Planteamientoseducativos.

Locke ha sido llamado «padre de la Ilustración» y ha influido

decisivamenteen la evoluciónde la pedagogíaposterior.

SegúnFernándezEnguita(1986b):

Frenteal ideal educativohumanista,basadoen unasupuestanaturale-

za humana y con pretensiones,por ende, universalistas,postula una

educaciónde cortefuncional,utilitario y netamenteclasista.(p. 9)

Locke (1986c) expresaclaramentesu concepciónutilitaria de la

educaciónen estaspalabras:

Las personasjóvenes de calidad no deberíanmalgastarnada de su

tiempoen estudiosqueno seránparaellos de ningunautilidad cuandosean

hombres.(p. 352)

Considera que es túndamental tener absolutamenteclaro el

objetivo para el que se educaa un caballeroy esteno puede perderse

nuncade vista,parano desperdiciarel tiempo de formación:
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La falta de unaatencióndebidaa estoesa menudola causade que una

granpartede sutiemposeadolorosamentedesperdiciadoen estudiosy ejer-

cicios totalmente al margende su propósito, mientrasotros de utilidad y

necesidad absolutas son enteramentesobreentendidosy descuidados.

(Locke, 1986c,p. 351)

De los ideales humanistasconservasu preocupaciónpor formar

personasordenadas,armónicasy con independenciade juicio. Plantea-

mientos estos que nos recuerdanclaramentelos de Montaigne,asícomo

su clasismo.Locke afirma explícitamenteque en su obra solo toca aque-

líos aspectosque consideranecesariospara la buenacrianzade un joven

burgués,clasecuyasinquietudese interesesdefiendeen todasu obra.

Defiendela teoría de la educacióncomo disciplina formal o adies-

tramientode facultades.Tiene unaconfianzacasi total en el poderde la

educación,por lo que se le consideraun representantedel optimismo

pedagógico:

Puedeaflrmarseque de todos los hombrescon que tropezamos,nueve

partes de diez son lo que son, buenoso malos, útiles o inútiles, por la

educaciónque hanrecibido. (Locke, 1986a,p. 31)

Locke hablade trespartesftrndamentalesen la educación:
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a. La educación ftsica: como base imprescindible para poder

desarrollaradecuadamentela educaciónmoral y la intelectual. El aire

libre, el ejercicio fisico, y la frugalidad y moderaciónen la comida la

bebiday el vestido.

b. La educaciónmoral: es la parte ftmdamentalde la educación,

pues segúnLocke, una gran educaciónintelectual, no solo no servida

para nada sin formación moral, sino que incluso seríanegativa, pues

podría ser utilizada para el mal. La formación de costumbreséticas, el

dominio de sí mismo por medio de la razónes lo más importante.Para

ello debe emplearsela disciplina y la severidad, aunquenunca debe

caerseen el excesoy el papelde los castigosdebesermuy reducido.

c. La instrucción: debe preocuparsesobre todo de desarrollar la

razóny el juicio propio, huyendode la meraacumulaciónmemorísticade

conocimientos.Debe ademásprestaratencióna la naturalezaparticular

del niño.

A pesarde la importanciade la instrucción, para Locke (1986a),

ésta no es lo prioritario en la educación:«La instrucción es necesaria,

pero no debe colocarsesino en segundolugar, como medio de adquirir

cualidadesmásaltas»(p. 208).
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Concepciónde la historia.

John Locke (1986b) concibe la historia como el estudio de las

accionesde los hombresen sociedad-Segúnél los hechospuedenser de

trestipos:

1. Simplementede agentesde la naturaleza,observablesen las opera-

donesordinariasde unoscuerpossobreotros, ya seaen el cursovisible e

independientede las cosaso en experimentashechoscon ellas,enfrentando

agentesy pacientesentresí de unamanerapeculiar y artificial.

2. De agentesvoluntarios, más especialmentelas accionesde los

hombresen sociedad,queconstituyenla historia civil y moral.

3. De opiniones.(pp. 316-317)

Locke (1986c) concibe la historia como el análisis del desarrollo

evolutivo de las sociedades,cuya situación actual depende en gran

medidadel desarrollode su historia:

El florecimientoo la decadenciade las comunidadesno dependemera-

mente del tiempo presenteo de lo que ocurre en ellas mismas, sino más

comúnmentede constitucionesy acontecimientosprecedentesy remotos,de

una sucesiónde accionesconcurrentesentre sus vecinos tanto entre ellas

mismas(sic). (p. 353)

Collingwood señalaque Locke se preocupapoco de la historia en

susescritosfilosóficos. Podemosafirmar queno ocurre lo mismocon sus
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escritospedagógicosdondela historia tieneuna presenciacasi constante

y una consideraciónprivilegiada.

Algo másadelante,sin embargo,Collingwood(1984),que considera

el empirismode Locke como el ataquemás eficaz al cartesianismopor lo

quetocaa las consecuenciashistóricas,afirma:

La avidez con la que adoptaronla filosofía de Locke los hombresde la

flustracién en Francia, Voltaire y los enciclopedistas,cuyos interesesse

orientabandecididamentehaciala historia, muestraque esafilosofía podía

esgriniirsecomoun armaa favor del pensamientohistérico.(p. 78)

Los aspectosfundamentalesde la filosofía de Locke a favor de la

historia podríamosresumirlosen los siguientes:

a. Si las ideasno soninnatas,entonceses necesariala elaboración

común de los conocimientos,lo que constituyela tareade la historia.

b. Si todo conocimientose basaen la experiencia,entonceses un

productohistórico.

c. El conocimientose ocupa del acuerdoo desacuerdode nuestras

ideasy no de la relaciónentrelas ideasy las cosas.Esto puederesultar

paradójicorespectoa la física, pero no respectoal conocimientohistórico.
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d. Si solo existen ideas concretas,el conocimiento histórico se

ocupade ellasmásquede generalizacionesabstractas.

e. El conocimientono puede lograr la verdad absoluta,pero sí la

certidumbrenecesaria.Esto es una base sólida para el conocimiento

histórico, quese ocupade lo queLocke llama«nuestracondición”.

Locke (1986a), considerala historia como la disciplina más ins-

tructivay ademásla másamena:

Nada enseña,ni nada deleita tanto, como la historia. De estos dos

méritos,el primero es una razón para que se recomiendesu estudioa los

hombreshechos;el segundo,me hacepensarque la historia es la ciencia

quemásconvieneal espíritude los jóvenes.(p. 241)

Enseñanzade la historia.

Si olvidamoslos elementosde la filosofía de Locke que, consciente

o inconscietementepor su parte,apoyanla existenciade un conocimiento

históricoy, en consecuencia,el desarrollode la historia, sorprenderíaque

un utilitarista como él, considerela historia como una de las materias

másimportantesy útiles para la formaciónde un caballero,cuandohoy

sueleestarmuy extendidala ideade la inutilidad de la historia,

Locke (1986c)afirma literalmente:
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La historia esconsideradacomo uno de los estudiosmás necesariospara

un caballeroy uno de los más entretenidosy fáciles de por sí. Y así es y,

por lo tanto,sedeberlaempezarpor ahí. (p. 352)

Piensaademásqueno es suficienteun estudiosuperficial, sino que

es imprescindibleprofundizaren ella y durantetodala vida:

Estascuestionesgeneralesde derechocivil y de historia, son estudios

que un caballerono debelimitarse a desflorar; es precisoque se ocupede

ellassin cesar,queno acabejamásde estudiarlas.(Locke, 1986a,p. 242)

Crítico con la metodologíaescolásticamedieval y dadasu concep-

ción utilitarista, segúnla cual «el propósitodel estudioes el conocimiento

y el propósitodel conocimientoesla prácticao la comunicación»(p. 363),

piensaque, como la cantidad de conocimientosposibles es muy grande,

no debeperderseel tiempo en aprendercosastalescomo:

Todo ese laberinto de palabras y frases que han sido inventadasy

empleadassolamentepara instruir y entretenera la genteen el arte de

disputa’ y que se encontraráquizás, si se mira en su interior, de pocao

ninguna significación.(Locke, 1986e,p. 364)

Para Locke la instruccióndebe atenderbásicamenteal desarrollo

de la razóny de la capacidadde juicio propio y no debeser un fin en sí

misma,sino tenercomoobjetivo la formaciónmoral.En estalíneay en la

utilitaria queacabamosde exponer,adviertequela historia serácomple-
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tamenteinútil si únicamentesine para proporcionamosnarraaonesy

materiade conversación:

Pueslas historiasde Alejandroy de César,aparte de cuantonos ins-

truyen en el arte de vivir rectamentey nos proporcionanobservaciones

sobrela sabiduríay la prudencia,no tienen por qué ser preferidasni un

ápice a la historia de Robin Hood o de los siete maestrossabios.No niego

que la historia sea muy útil e instructiva sobre la vida humana, pero si

solamentese estudiapor la reputaciónde ser un historiadorse convierteen

una cosavacía,y quien sabedecir todas las particularidadesde Herodotoy

Plutarco, Curtio y Livio sin hacerotro uso de ellos puede ser un hombre

ignorantecon unabuenamemoria. (Locke, 1986e,pp. 366-367)

En cuantoal modo de realizarel estudiode la historia defiendeel

planteamientometodológicogeneralde ir de lo másfácil a lo másdifícil,

medianteun procesogradual.Así recomiendacomenzarpor historiadores

claros y fáciles, para despuésllegar a los más difíciles y los más subli-

mes, que con sus restos de humanismorenacentistaconsideraque son

Cicerón,Virgilio y Horado.

En el borradorde unacarta dirigida a la condesade Peterborough

esbozauna especiede programaciónconcreta para comenzarel estudio

de la historia:

Creo que lo más aconsejableparaMi Señor Mordaunt seríacomenzar

con la Historia de Livio, que es el gran depósitode la antiguedadromana,
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así como la mejor historia de eseEstado.En la lectura de esteautor, creo

que seríaútil para él que alguienle pudieraexplicar todas las costumbres

romanasa medida que cualquier expresión a lo largo de la historia dé

ocasiónde repararen ellas. (...) A la explicaciónde las costumbresy usosde

los romanossegúntienenlugar en Livio, estaríabien afiadir los cambiosde

Estadoy las causasde las que dependieron.(Locke, 1986c,pp. 352-353)

En su línea de valorar másla formación ética que la meramente

intelectual, considera que a la lectura de la historia debe unirse el

estudio de la moralidad. Para Locke la historia debe contribuir a la

formación ética a travésdel análisis de los ejemplosde sabiduríay pru-

denciaque proporciona.Esto se consiguecon la reflexión y el estableci-

miento de un juicio propio frente a los hechos estudiados.La simple

memorizaciónesinútil e inclusopuedeser perjudicial,pues:

Como la mayor partede la historia está hechade guerrasy conquistas,

y su estilo, especialmentela de los romanos,habla del valor como la prin-

cipal, si no la única virtud, corremos el peligro de ser llevados a con-

clusioneserróneassobre el cursogeneraly los asuntosde la historia; y al

ver a Alejandroy a Césary héroessimilares como los más elevadosejem-

píos de la grandezahumanaporquecadauno de ellos produjo la muertede

varios cientosde miles de hombresy la ruina de muchosmÁs, invadiógran

parte de la tierra y maté a sushabitantespara tomar posesiónde sus tie-

rras, somospropensosa convertir la carniceríay la rapiñaen las mayores

cotasy la eser<ciamismade la naturalezahumana.(Locke, 1986e,p. 367)
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Este fragmentorecuerdaotro que citábamosalgunaspáginasmás

atrás pertenecientea JuanLuis Vives. Llaman la atención los plantea-

mientos que podríamoscalificar de «pacifistas»de estos hombresy su

advertenciade quela historia no puedereducirsea un relato encadenado

de guerras y grandesgenerales,a pesar de que, como ellos mismos

indican,la mayorpartede la historia que se habíaescritoy se enseñaba

en su épocase nutría fundamentalmentede ellos. Resultamássorpren-

denteaún si tenemosen cuentaque hastahacepocos añosen todos los

niveles de la educaciónespañolase impartía una historia político-diplo-

mático-militar de la que simplementese exigía al alumno su memonza-

ción acrítica y con respectoa la cual, Vives y Locke podríanseguir po-

niendo de relieve no ya su esterilidad e inutilidad formativa, sino sus

consecuenciasdeformadorasdel pensamientoy la personalidadde los

almnnos.

Veamosahora, ademásde estasreferenciasdirectas a la historia,

lo queLocke opinabasobre la enseñanzade materiascomola Cronología

y la Política, que hoy forman parte del curriculum de historia, o la

Geografía,que mantieneuna estrecharelación, al estar incluida en el

área de Ciencias Sociales. Ya Locke (1986d) era conscientede esta

relacióncuandoafirmaba:«La cronologíay la geografíason absolutamen-

te necesariaspara la lectura de la historia>’ (p. 359), si bien, en su

opinión, no es necesariopara la buenaeducacióndel gentíeman«un co-

nocimientomuy precisoy crítico’> (p. 353) de estasmaterias.
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a. LA CRONOLOGIA.

Dadasu concepciónde la historia como el estudiode las acciones

de los hombresen sociedad,y de que el desarrollode la misma es un

elementofundamentalpara entenderlas sociedadespresentes,puesen

gran medida éstas son producto de su historia anterior, justifica la

necesidaddel estudio de la cronologíapara poderanalizar la evolución

históricacorrectamente:

El orden temporales absolutamentenecesarioparaun conocimientoy

un perfeccionamientoadecuadosde la historia, al igual que el ordende las

frasesen un autor debeser guardadopara extraeralgún sentidode lo que

dice. (Locke, 1986c,p. 353)

De todasformas no caeen el error típico de la enseñanzaacademi-

cista tradicional de la historia (dominante hastahace algunos años y

todavía con cierta presencia entre algunos enseñantesactuales) de

pensarquees necesariosaberlargasretahílasde fechasy conocerel año

e inclusoel día de una innumerablecantidadde hechos.A nivel popular

en nuestropaís, se concibe todavía al historiadorcomo una especiede

almanaqueo atlas histérico parlantey en cuanto uno da a conocersu

condición de licenciado en historia, nunca falta quien pone a pruebatu

saberconla expresión:«¡hombre!,entoncessabrásen que ano ...“.
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Como siempre,a Locke (1986c) le preocupamás la comprensión

quela burdamemorizacióny afirma respectoal aprendizajecronológico:

Creoqueessuficientecon hacerque se forme un conceptodel calendario

juliano y fijar entoncesen sumentelas variasgrandesépocasque son más

destacablesen la historia. (p. 354)

Tampococree necesariodominar los distintos tipos de cronologías

que sehan empleado.

b. LA GEOGRAFÍA.

Al igual que la cronología,Locke considerala geografíacomo un

tipo de conocimiento auxiliar de la historia y que el caballero debe

conocer para poder comprendercorrectamentela historia. Según él la

geografíasirve paraconocerel escenariodonde se desarrollanlas accio-

neshistóricasy su conocimientoayudaal recuerdoy comprensiónde los

hechoshistóricos.

Piensaque la geografíaes un estudiofácil ya quees una cuestión

de rutina memorísticay que puedeaprendersepor la vista. Es por tanto

una buena materiapara comenzarlos estudios,pues ademásse puede

aprendercon placer. Para demostrarlo fácil que resulta la geografía

narrala siguienteanécdota:
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En estemomentomismo,en la casaen queyo habito,he visto un niño a

quien sumadre ha dado tan buenasleccionesde Geografia,que conocelos

limites de las cuatropartesdel mundo, que puedemostrarsobreel globo,

sin vacilar, o sobreel mapade Inglaterra,el país que se le pida; sabelos

nombresde todos los grandes ríos, promontorios,estrechosy bahíasdel

mundo, y antes de tener seis años, ya puede determinar la longitud y

latitud de un lugar. (p. 237)

Aunque estosconocimientosrutinariosy memorísticosno son todo

lo que debe aprendersede la geografía, son, según Locke, un buen

comienzoy unaexcelentepreparaciónparaposterioresprofundizaciones.

Paracomenzarel estudiode la historia consideraque son suiflcien-

tesunosconocimientosmínimos:

El conocimientode la figura de la tierra, del meridiano, del ecuador,los

trópicos, los círculos polares y los polos, y para ello de la longitud y la

altitud por medio de las cifras situadasa los lados de los mapasparticula-

res, essuficienteparaempezar.(Locke, 1986c,p. 353)

Tanto los conocimientosgeográficos, como los cronológicos, los

analizaLocke (1986a),como mediosparaque la historia, que considera

un estudiomásimportante,puedahacersede un modo correcto,es decir

con verdaderacomprensión,y no como unameraacumulacióneruditade

datos,que seríainútil, cuandono perjudicial, como ya hemosindicado:
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Sin la cronologíay la geograifa, la historia que es la gran escuelade la

sabiduríay de la cienciasocial y quedebeser el estudioprivilegiado de un

caballeroy de un hombrede negocios,se fija mal en la memoriay no es

sino medianamenteútil; no es entonces,en efecto,más que un conjunto de

hechos,conjuntamentealmacenados,sin ordeny sin interés.(p. 240)

C. LA POLÍTICA.

Locke (1986d) consideraque para un caballero, «cuya vocación

adecuadaes el servicioa su país»(p. 355), no es necesarioel conocimien-

to de todaslas ciencias.Deberáestudiarfundamentalmentela moral y la

política, puesdebeconocerlo que trata de las virtudes y los vicios,dela

sociedadcivil y el arte de gobernar,y en consecuencia,de la ley y la

historia.

Parala formaciónmoral recomiendaacudira los filósofos antiguos

y modernos,y, sobretodo al NuevoTestamento.

En cuantoa la formación política, señalaque la política contiene

dos partesdistintas:

a. Conocimiento del origen de la sociedad y el surgimiento y

extensióndel poderpolítico: parala formaciónen esteaspectorecomien-

da unaseriede tratadospolíticos.
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b. Conocimientodel arte de gobernara los hombresen sociedad:

Locke (1986d) señalaquerespectoa estapartede la política «comomejor

puede ser aprendidaes por medio de la experienciay de la historia,

especialmentela del propio país»(p. 358). Recomiendacomenzarpor la

lecturade la Historia de Inglaterra de su amigoy compañeroMr. Tyrrel,

donde encontraráautoresa quien recurrir para cuestionesconcretas.

Recomiendaademásla lecturade libros de historia general.

Respecto a la metodología podríamos resaltar los siguientes

planteamientosde Locke:

- Graduaciónde lo másfácil a lo másdiftcil: desdelo que «queda

máscercade los sentidos»a lo que«esmásabstractoy resideenteramen-

te en el pensamiento>’(Locke, 1986c,p. 354).

- Empleode métodosactivosy amenosaprovechandola motivación

intrínsecadel niño: los niños se esfuerzanen aprenderjuegosque detes-

taríansi se les impusiesencomounatarea,

- Dedicar la atención a lo esencial y lo útil, obviando todo lo

superfluo:dado que «ningún hombresedacapaz,ni en una vida mucho

máslargaquela nuestra,de conocertodaslas verdades,esprudenteque

en nuestrabúsquedadel conocimientoempleemosnuestrospensamientos

en las cuestionesfundamentalesy esenciales»(Locke, 1986b,p. 344).
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- Aprendizaje progresivo y secuenciado:para Locke (1986d) los

estudiosde un «gentíeman”deben seguir tres pasos consecutivos: 1~.

Lecturade libros «que tratande las virtudes y los vicios, de la sociedad

civil y del artedel gobierno,por tanto tambiénde la ley y la historia»(p.

355). 2& Analizar la conexión entrelas ideasde los libros, «pueshasta

que un hombre puedajuzgar si son ciertaso no su entendimientono

estarásino muy pocoperfeccionado,y no harásino pensary hablarsobre

los libros quehaya leído sin por ello tenerningún conocimiento»(p. 356).

39~ Encontrar el fundamento de cualquier proposición analizando las

ideas intermedias que la unen a ese fundamento. «Esto es razonar

correctamente,en suma; y sólo por este camino se logra el verdadero

conocimientopor mediode la lecturay el estudio»(p. 356).

Locke:La historia, estudioprivilegiado del «gentíeman».

A Locke le toca vivir una épocade profundoscambiosen Inglate-

rra.

Una Inglaterra que en este siglo se colocaráprácticamentea la

cabezade] mundo económicoal conseguirun desarrollodel capitalismo

comercial y la hegemoníamarítima y financiera en competenciacon

Holanda. E] monopolio del comercio colonial bipano-portuguésse ha

hundido.
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La burguesía,que ha ido consiguiendointroducirseen el aparato

administrativodel Estadoy en el gobiernode las ciudades,se em-iquece

con la direcciónde los florecientesnegocios.

El poderíoeconómicode la burguesíala lleva a exigir mayorpoder

político.

La monarquíaabsolutaes sustituidapor una monarquíaconstitu-

cional, controladapor un Parlamentoen el que los tories, noblesconser-

vadores,se ven obligadosa acordarun turno de alternanciaen el gobier-

no con los whigs,burguesesliberales.

Locke en ningún momentoes indiferentea estasituación.Compro-

metido políticamentecon los whigs se ve obligado a exilarse ante las

últimas acometidasdel absolutismo.Su pensamientopolítico, filosófico y

pedagógicoes el de un perfectoburguésde su tiempo y estádirigido a la

burguesía.

ParaSantoniRugiu (1981):

Locke fue el primer ideólogo del modernoliberalismo europeo,de las

grandeslibertadesburguesas(aunquetamizadasde la crítica contestatarin

de los puritanos de las generacionesanteriores),de la tolerancia religiosa,

política e ideológica. (p. 196)
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En politica defiendela división de poderes,la superioridadde la

ley, representadapor el Parlamento,sobre la voluntad del rey, y el

«contrato’> como teoría social, en su obra Dos tratados sobre el gobierno

civil.

Esto quizá fuera suficienteparaatribuirle con justicia el apelativo

de padre de la ilustración, pues ya estánaquí presenteslas ideas

básicas que desarrollaránMontesquieu y Rousseau.Pero, sin duda

alguna,es acreedorde tal título si tenemosen cuentasus aportaciones

filosóficas y pedagógicas.Entre estasúltimas, algunasson claro prece-

dente de planteamientoseducativosroussonianos.La tolerancia, tema

favorito de Voltaire, tambiénestápresenteen las Cartassobrela toleran-

cia, de JohnLocke.

En filosofía, su preocupacióngnoseológicale lleva a señalarque el

conocimientotiene su origen y su límite en la experiencia.Desde una

concepciónpragmáticaburguesarenunciaa la búsquedacartesianade un

conocimiento«claroy distinto» sobrecuestionesabsolutasquenos desbor-

dan . Defiendela búsquedade la certezahastadondelas facultadesde

nuestroentendimientonos lo permitan,abandonandola búsquedade un

conocimientouniversal, típico de una mentalidadabsolutistay de una

sociedadintegrada.Consideraque el origen de todo conocimientoes la

experiencia,sin la cual, la concienciaes como una tabla rasa. La expe-

riencia puede ser de dos tipos: Sensaciones(experiencia externa) y
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reflexión (experienciainterna).No podemosconocerla realidaden sí, sino

sólo las ideas que nos produce. La percepciónde nuestrasideases el

primerpasodel conocimiento.

En educaciónsu objetivo clasista declaradoes la formación del

«gentíeman».La educaciónideal es la quese centraen aquellosaspectos

que resultaránútiles para la vida de un caballero, de un hombre de

negocios,«cuya vocaciónadecuadaesel servicio a su país».Crítico con la

formación escolástica,consideraque no debe desperdiciarseel escaso

tiempo de la vida humanaen aprendercosasqueúnicamentesirvenpara

«entretenera la genteen el arte de disputan>,pero queno tienenningu-

na significación.

El aspectofundamentalde la educaciónes la formación moral,

entendidacomo la adquisiciónde costumbreséticasy del dominio de sí

mismo por medio de la razón.

Como basepara esta formación moral es necesariala educación

física.

Como complemento,y no como cuestión básica, es necesariala

instrucción, cuya máxima preocupacióndebe ser contribuir al desarrollo

de la razóny el juicio propioy no la acumulaciónmemorísticade datos.
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Sitúa las buenasmanerasen un rango superiora la instrucción,

puesaquellasson másnecesariasqueestaspara las relacioneshumanas

en el mundode los negocios,dondedeberámoverseel gentíeman.

Respectoa la historia, su negación de las ideas innatas, su

afirmación de que el conocimientodependede la experiencia>de que el

conocimientose ocupa del acuerdoo desacuerdode nuestrasideas, que

éstas,además,comienzanpor ser simples,y, sobre todo, su negativaa

admitir un conocimientouniversal,defendiendola búsquedade la certeza

hasta donde nuestrascapacidadesnos lo permiten, hace posible el

conocimientohistórico.

Su interéspor el hombrey la sociedadhumanala haceimportante

para conocernos.Para Locke, el desarrollode las sociedadespresentes

depende,al menosen parte,de su pasado.

Su preocupaciónpor la formaciónética, convierte a la historia en

elementoprivilegiadode la instrucción.

En consecuencia,la enseñanzade la historia, debe ser la

materiafundamentalen la instrucciónde un caballero.

Si todo lo aprendemospor la experiencia,en la historia aprende-

moscon la experienciade los demás.La historia es el conocimientopor la
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experienciade los sereshumanosen el tiempo. Pero no basta con un

aprendizajede la historia de un modo rutinario y memorístico para

desarrollarla pura erudición, sino que debetenerun fin práctico: «ins-

truirnos en el arte devivir rectamente».

Es un estudio ameno y, por tanto, indicado para comenzarla

instrucción,pero debe profundizarsea lo largo de toda la vida. Locke,

admiradorde Cicerón, coincide con él en considerara la historia como

«inagistravitae».

Debe estudiarsesiguiendoun procesogradualque vaya de lo más

fácil a lo más difícil: lectura de libros, análisis de la relación entre la

ideasqueexponeny búsquedadel fundamentode éstas.

El estudio de la historia debe estar apoyado por conocimientos

básicosde cronologíay de geografía,pueses fundamentalconocercuándo

y dóndese desarrollaronlos hechosparapodercomprenderlos.

Cabríaresaltar,por fin, su planteamiento«pacifista’> de prevención

contra el ensalzamientode los hechosbélicos en la historia, que puede

conducimosal error de pensarque las mayores cotasde la naturaleza

humanason «la carniceríay la rapiña”.
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1.2.5.Vico.

Planteamientoseducativos.

Los planteamientospedagógicosde Vico se basanen su concepción

de la historia humana como proceso de desarrollo de su razón y su

fantasía.Quizá lo más original de Vico seala importancia que da a la

imaginación,a la fantasía,junto ala capacidadde razonamiento.

En su obra pedagógicamásconocidaDe nostri temporisstudiorum

ratione (Sobreel plan de estudiosde nuestro tiempo),que es la «oración»

séptimade sus Discorsi u Orazioni inaugurail pronunciadoscomo cate-

drático de retórica de Nápoles,pone de manifiestosu disensiónrespecto

al criterio de evidenciaclaray distintade Descartes.

Vico establecetres fases en el proceso de desarrollo individual

humano, a cada una de las cuales correspondenunos aprendizajes

distintos dadassusdistintascaracterísticas:

A.- Fasede los sentidos:

Es la infancia en la cual el niño, infans,que en latín significa «que

no habla»,se relacionacon el medioa travésde los sentidos.El aprendi-
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zaje más importanteque debe realizar duranteestaetapa es el de la

lengua.

SegúnVico (1970):

Por lo que al orden de estudiar respecta,como las lenguas fueron

siempreel más poderosomedio para agrupara la sociedadhumana, de-

muestraque por ellas debenempezarselos estudios;y como todasellas son

consecuenciade la memoriahay que empezarsu estudio en la infancia,

edadenla que la memoriaes muy valiosa.(p. 59)

Vico (1985a)señala:

Pertenecea la naturalezade los niños usar las ideasy los nombresde

los hombres,mujeresy cosasquehanconocidopor primeravez en ellos, con

ellos y por ellos,aprendery nombrardespuésatodoslos hombres,las muje-

resy las cosasque tienencon los primerosalgunasemejanzao relación.(p.

118)

B.- Fasede la fantasía:

Es la fasede la niñez,en queel niño interpretael mundoa través

de la fantasía.SegúnVico (1985a):
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En los niños la memoriaes vigorosisima;de ahí que seaviva hastael

excesosu fantasía, que no es otra cosa que la memoria ensanchadao

compuesta.(p. 119)

En estafasedebefomentarseel estudiode la historia, de la poesía

y de la geometría.Al estudiode la historia nos referiremosmásadelante.

En cuantoa la poesía,Vico (1985a),consideraqueatiendea la necesidad

de conocimientofantásticodel niño:

La tarea más sublime de la poesíaconsisteen dar a las cosasinsen-

siblessensibilidady pasión,y es propio de los niñoscoger entresusmanos

cosas inanimadas y, entreteniéndose,hablar con ellas como si fueran

personasvivas. (p. 114)

- La geometríainicia el desarrollode la «razónintuitiva>’ y permite

quela mentevayasiendocapazde prescindirde la matenaconcreta.«La

fantasíaes tanto más robustacuantomás débil es el raciocinio» (Vico,

1985a,p. 114).

SegúnVico (1970):

La infancia es razonable,más no tieneaún materiapararazonar;será

bueno adiestraral niño en el arte del buen razonarde las cienciasde las

magnitudes,que requierenmemoriay fantasía,y que aún incluso sujetan

un poco la corpulentafacultad de la imaginativa(sic) que,por robusta,es la

madrede todosnuestroserroresy miserias.(p. 59)
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Vico (1970) consideraque:

Con razónlos antiguosestimabanque la geometríaesun estudiopropio

para ser explicado a los niños y la considerabancomo una lógica propia

paraesatiernaedaden que seaprendenbien los particularesy en quedifí-

cilmentese comprendenlos génerosde las cosas.(p. 33)

C, Fasede la razón:

Serffi la juventud en la que, sin que desaparezcala fantasía,

comienzael predominiode la razón.El aprendizajeflmdamentalseráel

de la filosofía, que permitirá integrar los aprendizajesde todas las

disciplinasde «naturalezaracional»quenos permitenconocerel mundo y

a nosotrosmismos.SegúnVico, en la primerajuventud, en que prevale-

cen todavía los sentidos, deben estudiarselas ciencias físicas y las

matemáticasparaa partir de ellasllegar al estudiode metafísicay de la

moral.

Y, por medio de las vastasideascorpóreasfísicas,así como por medio de

las delicadasideas de las lineas y de los númeroshay que encarrilarlos

para que comprendanlo infinitamente abstracto,propio de la metafísica,

con la ciencia del entey del uno, por lo queconocedoresal fin de sumente,

y en buscade las eternasverdades,se disponganaprepararsuánimo, vean

cuan corrompidoestáy traten de enmendarlonaturalmentecon la moral,

en edaden que han tenido ya algunaexperienciade cuantomal ocasionan

las pasionesqueson,entonces,violentísimas.(Vico, 1970,p. 60)
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Tras el estudiode la «Cienciamoral, formadoradel hombre” y de

la «Ciencia civil, formadora del ciudadano»,que forman parte de los

estudios filosóficos, llega la «Teología moral», que permite gobernar

inteligentementelos Estados.A continuaciónse estudiala Jurispruden-

cia y se terminacon la Elocuencia.

ParaVico el objetivo final de la educaciónes conseguirunanatura-

leza humana,inteligente y modesta,benignay razonable,que reconoce

por medio de las leyesa la conciencia,la razóny el deber. Por medio de

la instrucciónen todaslas artesy las cienciasdebebuscarsela formación

de hombresequilibrados,que unan la prudenciaa la capacidadcrítica,

que no rechacenlo verosímil, pero que no asumancomo verdaderaslas

cosasfalsas.

Por tanto, para evitar los dos excesos,instruiría a los jóvenesen

todas las artesy las cienciascon juicio integral. Paratal fin la tópica los

ennquezcacon suspasajesy mientrastantocon el sentidocomún progresen

en la prácticade la vida y de la elocuencia;con la memoriay la fantasíase

robustezcanen aquellasartesque se sirvende estasfacultades;finalmente,

aprendanla crítica, parajuzgar en último término con su propio cerebro

sobre las cosas aprendidasy se ejerciten sobre los mismos argumentes.

sosteniendolas dos tesisopuestas.

De este modo, serían exactos en las ciencias, vigilantes en la

conductapráctica,imaginativosen la poesíay en la pintura, fervientes de

la memoria en la jurisprudencia.Se evitaríaasí que se volviesen temera-

rios, como aquellos que disputansobre materias que van a aprender,ni
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religiosamentecrédulos, como aquellos que estiman verdaderossólo los

dogmasdel maestro.(Vico, 1989,p. 46)

En Vico aparecenesbozadosmultitud de temasque seránel centro

de la investigaciónpsicológicay pedagógicadel siglo XIX y tambiéndel

XX. Cuandoseleensusplanteamientossobrelas tresfasesdel desarrollo

individual (que, comoveremos,esparaleloal desarrollohistórico-social)y

cjue sobreesastres fases(de los sentidos,de la fantasíay de la razón)

dice: «Primeramentelos hombressientensin percibir, despuésperciben

con ánimo perturbadoy conmovido, finalmente reflexionan con mente

pura>’ Nico, 1985a,p. 119), se detectaclaramenteque aquí estánya es-

bozados los estudios evolutivos posteriores. Incluso algunos términos

empleadospor Vico sugiereninmediatamenteasociacionescon términos

empleadospor Piaget como «nivel senso-motor»,«juego simbólico», «pen-

samientoformal’>,

Vico se adelantatambiéna su tiempo en el campo metodológico.

SegúnSantoniRugiu (1981):

Vico —aún sin nombrarlosdirectamente—critica a los jesuitasy asimismoa

los jansenistasseguidoresdel Arnauld, porqueconfiaban demasiadoen el

aprendizaje mnemónico y verbal, sobre la repetición casi obsesiva de

fórmulas mentalesy comportamientoscon el objetivo de convertir aparente-

mente a los jóvenes en más brillantes y espontáneospero en realidad

completamentesometidos,no humildes ni dotados de buen sentido, al
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contrario «temerarioscomo aquellosque discutenacerca de materiasque

aún hande aprender»,por lo tanto presuntuosos,aburridosy sabiondos.(p.

228)

Frente a los métodosverbalistasy memorísticospreconizadosy

puestasen prácticapor los jesuitasy por los jansenistas,quienesdomi-

nabanla educacióndel momento,Vico defiendelos métodosactivosy el

aprendizajepor descubrimientoque permita al alumno construir su

propio conocimientoen lugar de recibirlo ya acabadoen forma de verda-

des dogmáticasque debelimitarse a memonzar.Vico afirma que sólo se

conocede verdadaquelloque sehace.

Respectoal empleodel método trasmisivo,Vico (1989)señala:

Los físicos,en fin, fundansusmétodossobreprimerasverdades,en

cambioel buen orador sobrevuelalas cosasconocidaspor todosy, tratando

las verdades secundarias,tácitamentereclama a los oyentes sobre las

primeras,de maneraque les parezcaa éstosque llegan por si mismos a

tales argumentos,queen realidadel oradorva desarrollando.De estemodo

primerodespiertalas mentesparadespuésconmovera las almas.(p. 48)

De aprender haciendo puede hablar con gran conocimiento de

causa>pues como alumno fue prácticamenteautodidacta,ya que a los

ocho añossufrió una fractura de cráneoque le alejó de la escuela.Tras

tres años de larga enfermedad,cuyas secuelasle valdrían el apodode

«masterTisicuzzus”, reingresóen la escuela,pero hubo de abandonarla
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dos años despuéspor conflictos colegiales. Más adelantevolvería al

colegio, pero por el breveperíodo de un año.Ya en susestudiossuperio-

res, estuvo solamentedos mesesestudiando derecho con Francesco

Verde. Se matriculó en Jurisprudenciaen Nápoles,pero casi no asistió a

clase.

Como profesor,empezósiendopreceptorprivado durantealgunos

añosy sobreviviódespuésdandoclasesparticularesde latín. Consiguió,

por fin, la cátedrade Retóricade la Universidadde Nápoles,cuya escasa

dotación económicano le liberó de las clasesparticulares.En 1723 vio

truncadasu aspiracióna la importantecátedrade Derechoromano,que

le fue negada,segúnel testimoniode supropiaautobiografíay lo que hoy

conocemossobresu pensamiento,de modoinjusto.

Las aportacionespedagógicasde Vico son hoy indiscutibles, a

pesar,o quizá como consecuencia,de los problemascon que se desarrolló

su vida de estudiantey de profesorque aparecenreflejadosen su Auto-

biografía, publicadaen 1728.

Concepciónde la historia.

Vico se enfrentaa las tendenciasque en su épocasobrevaloraban

el conocimientocientífico, tantoen suvertienteexperimental,quepreten-
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día un conocimientototal de la naturaleza;como en su vertiente formal,

las matemáticasdeDescartes,a las que consideraabstractasy áridas.

ParaVico la «nuevaciencia»es la imaginacióndel ordenen la vida

civil. Los hechossólo sirvende ilustración, son la filología y la imagina-

ción filosófica las que debenponerorden y descubrirla verdad que se

oculta trasellos.

Vico afirmaquepretendeaplicarel métodode Bacon a las ciencias

humanas.Enumerauna seriede axiomas «que debenrecorrery animar

interiormente esta ciencia en todo cuanto ella razona respecto a la

naturalezacomúnde las naciones»(Vico, 1985a,p. 102).

Los cuatro primerosaxiomaslos dedica,al modo de los «idola» de

Bacon, a advertir sobre los prejuicios que llevan a la mente humanaa

concebir ideas falsas: el hombre en su ignoranciatiende a considerarse

medidadel universo,tiendea considerarlo lejano y desconocidodesdelo

cercanoy conocido,estáafectadopor prejuicioscomo la vanidadnacional,

que le lleva a ensalzarel propio pasado,o la «vanidad de los doctos»,

debidoa la cual tiendea atribuir a las personasde que trata su misma

capacidadreflexiva.

Dedicadespuésdiez axiomasa establecer«los fundamentosde la

verdad’> y docemásalos fundamentosde la certeza,que



246

se utilizarán paraver en los hechosestemundode nacionesque habre-

mos pensadoconceptualmente,de acuerdocon el método filosófico más

adecuadoen cienciasnaturales,el de Francis Bacon, señor de Verulamio,

con el que elaboré el libro Cogitata a visa aplicado a las cosasciviles

humanas.(Vico, 1985a,p. 110)

Desdesu planteamientode quesólo podemosconocerrealmentelo

que hacemos,señalaque sólo Dios puede conocer auténticamentela

realidad;los hombressólo podemosconocerlos hechoshumanos,o sea,la

historia. Frenteal planteamientocartesianode que sólo el conocimiento

matemáticoesposible,defiendequeel único conocimientoposiblepara el

hombreson suspropioshechos,es decir, el conocimientohistórico.

Vico no comparteel primerpreceptode la lógica cartesiana:

No aceptar nunca cosa alguna como verdaderaque no la conociese

evidentementecomo tal, es decir, evitar cuidadosamentela precipitacióny

la prevencióny no admitir en mis juicios nadamásquelo quese presentase

a mi espíritu tan clara y distintamente,que no tuviese ocasiónalguna de

ponerloen duda.(Descartes,1983,p. 59)

ParaVico el hecho de pensaruna idea de forma «claray distinta»

sólo pruebaque se creeen ella, no que seaverdad.Segúnél> la tareadel

científico es ordenarlas cosascon lo cierto,aunqueno sealo verdadero:



247

Los hombresque no sabenla verdadde las cosasprocuranatenersea lo

cierto,puestoque, al no podersatisfacerel intelectocon la ciencia,al menos

la voluntaddescansasobrela conciencia.

La filosofía contemplala razón, de donde procedela ciencia de lo

verdad4o;la filología estudiala autoridaddel albedríohumano,de donde

procedela concienciadelo cierto. (Vico, 1985a,p. 105)

Consideracomo filólogos a los gramático, historiadoresy críticos

«que se ocupandel conocimientode las lenguasy de los hechosde los

pueblos, tanto internos, como son las costumbresy las leyes, cuanto

externos,como las guerraslas paces,las alianzas,los viajes, el comercio»

(p. 105).

Frente al planteamientocartesiano,Vico se basaen un principio

de demarcaciónque permita distinguir lo que puedeconocersede lo que

no. Eseprincipio es: verumet factumconvertuntur,es decir, sólo se puede

conocercon verdadalgo queel sujeto hayahecho.

SegúnVico (1985a):

Este mundocivil ha sido hechopor los hombres,por lo que sepuedey se

debeencontrarsusprincipios dentrode las modificacionesde nuestramente

humana.De ahí quecuantosreflexionensobreello debenquedarmaravilla-

dos de que todos los filósofos intentaranseriamenteconseguirla ciencia del

mundonatural, del cual, como lo ha hechoDios, sólo él tiene la ciencia; y

olvidaranreflexionarsobreeste mundode las nacioneso mundocivil, cuya
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ciencia podríanalcanzarlos hombrespor serellosquieneslo han hecho.(p.

141)

En consecuencia,la historia puede ser una ciencia social tan

precisao másque las cienciasde la naturalezacuyasbasesmetodológi-

cashabíasentadoBacony cuyo cultivo erael que estabamásen boga en

el momento.

Vico pretendeen su Ciencia nueva estableceruna «historia ideal

eterna”, abordandola búsquedade la verdadacercade los fundadoresde

las naciones,con una «nuevaarte crítica” que pennita ir más allá del

tiempoconocidopor los documentosescritos.

La filosofía se dedica a examinara la filología (o sea, la doctrina de

todaslas cosasque dependendel arbitrio humano, tales como las historias

de las lenguas,de las costumbresy de los hechos,sean de la paz o de la

guerra de los pueblos),la cual, debido a la por ella deploradaoscuridadde

las causasy la casi infinita variedad de los efectos,ha sentidocasi horror

de razonarsobreello; y le da forma de cienciaal descubrimosel diseflo de

una historia ideal eterna,de acuerdocon la cual transcurrenen el tiempo

las historiasde todaslas naciones.(Vico, 1985a,p. 40)

Para él, la poesíay la mitología son fuentesimportantísimasal

expresarla forma de representarel mundo en una fasepre-racionalen

que el hombre creía «que todaslas cosas necesariasy útiles al género

humanoerandeidades’>(p. 41).
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La «historiaideal eterna” esun ordenlógico e ideal, segúnel cual

se desarrollanlas sociedadeshumanasen corsi y ricorsi. PeroVico tiene

unavisión de progresoen la historia y no de merarepetición.La historia

se muevey los hombres

en la búsquedade su propia utilidad se empujaronunos a otros a vivir

con justicia y a conservarseen sociedad,y de este modo a ensalzarsu

naturalezasociable;la cual en la obra se demostraráque es la verdadera

naturalezacivil del hombre,y con ello que existederechoen la naturaleza.

(Vico, 1985a,Pp. 37-38)

El procesohistórico se desarrollacíclicamente,pero en una espiral

de progresoy no de forma circular como se ha querido interpretar por

autorescomo Carbonelí (1986), quien atribuye a Vico una visión del

desarrollode las sociedadeshumanasen el que:

Tournent-elles en rond comme des civilisations succesivesqui

naissent,se développentet meprentaprésavoir parcourules mémesétapes.

(p. 78)

El motor de la historia es la necesidady la utilidad, y así, tanto

las naciones como las ciencias «tienen sus comenzamientos(sic) en la

necesidado utilidad públicas, y se han perfeccionadodespuéspor la

aplicación de la reflexión de hombres particularmentesutiles» (Vico,

1985a, p. 74), es decir, el progresoes un producto de la sociedaden su
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conjunto, pero ello no significa la anulaciónde las aportacionesindivi-

duales.

El proceso histórico se desarrolla en tres etapas, paralelas al

desarrollo individual como ya hemos indicado, y cuyo establecimiento,

Vico (1985a),atribuyealos egipcios:

La edad de los dioses,en la que los hombresgentiles creíanvivir bajo

gobiernosdivinos y todas las cosasles eran ordenadasmediantelos auspi-

cios y los oráculos,que son las cosasmás viejas de la historia profana; la

edad de los héroes,en la que estos héroes reinaron en todos los sitios

mediante repúblicasaristocráticas,basadasen una cierta diferencia por

ellosmanifestadade su superiornatur.alezarespectea la de susplebeyos;y,

finalmente, la edad de los hombres,en la que todos se reconocieronser

iguales en cuanto a su naturalezahumana,por lo que primeramentese

constituyeronlas repúblicaspopularesy finalmentelas monarquías,siendo

ambasformasde gobiernosde los hombres.(p. 55)

En el libro cuarto de su Ciencia nueva, titulado Del curso que

siguen las naciones, analizadetenidamentetoda una serie de trilogías

que se correspondencon estas tres edades.SegúnVico (1985b), sobre

estadivisión

se sostienencon constantey nunca interrumpido orden de causa y

efecto,siempreen movimientoen las naciones,segúntres tipos de naturale-

zas, de las cualesse derivantres tipos de costumbres,de cuya observancia,
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tres tipos de derechosnaturalesde las gentes,y, en consecuencia,a partir

de aquellos derechosse fundan tres tipos de Estados civiles, o sea de

repúblicas.Y con el fin de que los hombresintegradosen la sociedadse

comunicaranentreellos aquellostres tipos de cosasmáximas,se formaron

tres tipos de lenguasy otros tantos caracteres,y parajustificarlas, tres

tipos de jurisprudencias,asistidaspor tres tipos de autoridades,y otras

tantasrazonesenotros tantosjuicios. (p. 161)

Las tres naturalezasson: la poética,la heroicay la humana.Esta

última, «inteligentey por lo tanto modesta,benigna y razonable,que

reconocesus leyesen la conciencia,la razóny el deben>Nico, 1985b, p.

162).

En cuantoa las costumbres,las primerasestuvieronimpregnadas

de religión y piedad, las segundasfueron coléricasy puntillosas,y las

tercerassonsolícitas.

Los derechosnaturalesfueron: divino, heroico o de la fuerza, y

humanodictadopor la razón.

Los tres tipos de gobiernos:teocráticos,aristocráticosy humanos

en los que todos seigualanmediantelas leyes.
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De los tres tipos de lenguas,la primerafue divina y mental, «para

actos religiosos en silencio”, la segundapara empresasheroicasen las

que«hablanlas armas»y la tercerael habla articulada.

Los caracteresfueronlos jeroglíficos,los heroicosy los vulgares.

Las jurisprudenciaso sabidurías:«teologíamítica” o de entender

los misterios divinos de la adivinación; heroica, cuyo prototipo es la

sabiduríade Ulises; y humana«que contempla la verdad de aquellos

hechosy doble;~benignamentela razón de las leyesa todo aquello que

requierela igualdaddelas causas»(Vico, 1985b,Pp. 169-170).

Tres tipos de autoridades:

De las cuales,la primeraesdivina, por la cual no se le piden razonesa

la providencia;la segunda,heroica,contenidapor completoen las fórmulas

solemnesde las leyes, la tercerahumana,contenidaen la confianzade las

personasexpertas,de singularprudenciaen lo factible y de sublime sabidu-

ría en lo inteligible delas cosas.Nico, 1985b,p. 171)

Tres tipos de derecho:el primero divino, el segundo«de Estado»y

el tercero,

en los tiempos humanos,en los cualeslos Estadosse establecieronora

popularesy libres, oramo¡lárquicos,en los primeros los ciudadanosgobier-
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nanel bien público, quese repartenentreellosen tantaspequeñísimaspar-

tes cuantos ciudadanoshay, y en los cuales el pueblo manda; y en los

segundos,se ordenaa los ciudadanosqueatiendana susinteresesprivados

y dejenel público en manosdel príncipesoberano.(Vico, 1985b,p. 174)

Tres tipos de juicios: primero divinos, de los duelosy las represa-

lias; despuésordinariosde los tiemposheroicos,quese atienena fórmu-

las al pie de la letra de modoque sedecíaqui cadit virgula, caussacadit

(quien pierde la fórmula pierde la causa);y juicios humanos,que «son

todos ellos extraordinarios,y en ellos señoreala verdad de los hechos»

(Vico, 1985b,p. 184).

SegúnVico (1985b), «todaslas cosas anteriormentedichas fueron

puestasen prácticapor tres signosde los tiempos’> (p. 185). Estos signos

de los tiemposfueron: los religiosos,los puntillososy los civiles.

A lo largo detodasestastrilogíasse observaconstantementequea

la quemayor atenciónprestaVico es la tercera,la edadde los hombres,o

sea,su presente.Todos los análisis de las edadesanterioresestánclara-

mentedestinadosa aclararla situacióndel presente.

En Vico encontramospor primeravez un planteamientomoderno

de la cienciahistóricacomo procesode desarrollode la sociedadhumana

del que el hombreesel autenticocreador.



254

Podríamosterminar con el acertadoanálisis de Fontana(1982),

quien consideraque la mejor comprensióndel pensamientode Vico viene

dadapor la observaciónde la trayectoriaen que seinserta:

Vico procede de la tradición científica más avanzadadel siglo XVII

italiano y suscontinuadoressonlos ilustradosdel siglo XVIII que tomaron

de él «las líneasdel movimientohistéricoy la teorizaciónde la participación

popular»,junto con elementosfundamentalesen la luchacontrael feudalis-

mo -contra «la barbariede la doctrina feudal»,para decirlo con las propias

palabrasdel napolitano-. «En estesentido -dirá Badaloni-,y al margende

anticipacionesidealistas,el pensamientode Vico llevaba en sí la carga de

curiosidadcientífica y de voluntad dé reforma del mejor pensamientodel

seiscientos, ambas atenuadasrespecto de la confianza de Bacon, pero

presentescomo para hacer entreveren la historia humanalos primeros

signosde una ciencianueva».(p. 57)

Enseñanzade la historia.

Vico defiende un modelo de educaciónhistórico-jurídico-literaria

queno erala predominantea principiosdel siglo XVIII.

En el surde Italia el desarrolloeconómicoy comercialno sehabía

producidoen la mismamedidaqueen los paísesdel centroy el norte de

Europa.La burguesíanapolitanano necesitaba,por tanto,una formación

científicay técnicadel tipo de la que se iba implantandoen esospaíses.

Los burguesesde Nápolesa principios del siglo XVIII, a los que Vico
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dirigía sus propuestaspedagógicas,estabandestinadosa ser diplomáti-

cos,profesores,abogados,notarios,eclesiásticos,etc. Paraellos la forma-

ción literaria, jurídica y, sobre todo, históricaque proponíaVico era un

avance sobre la enseñanzatradicional, pero sin llegar a formas más

novedosasque ya se sentíancomo necesariasparalos burguesesde otras

latitudesdedicadosa los negocios.

La historia, ya que ha sido hechapor el hombre,es, por un lado, lo

que éste puedeconocercon mayor certeza,y, por otro, es la cienciaque

más puede contribuir a la formación del hombre. La educacióndebe

conducir al hombre a ser más conscientey a conocersemejor. Para ello,

la disciplina fundamentales la historia que nos permite conocer la

naturalezahumana.Vico (1989)afirma:

Y como hoy el único fin de los estudios es la verdad, nosotros

estudiamosla naturalezaen cuantoque nos parececierta y no observamos

la naturalezahumanaporquees inciertísimaa causadel arbitrio. Peroeste

métodode estudiodeterminatalesdañosen los jóvenes,que a continuación,

ni se comportanen la vida civil con suficienteprudencia,ni sabencolorear

ni inflamar oportunamenteunaoracióncon el calorde los sentimientos.(p.

49)

La obra de Vico está en su práctica totalidad relacionadacon la

historia y su vida está en continuo contactocon la educaciónde una u
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otra forma. Incluso su Autobiografía, no la escribió por un impulso

personal,sino,comoél mismodice, paraformar partede unacolecciónde

vidas de hombresilustres «paraque a la luz de tales ejemplosse encon-

trara el método más acertado para que los jóvenes aprovecharanal

máximo sus estudios»Nico, 1970, p. 115). Es decir, su Autobiografía,

género parahistórico, está destinada a la formación histórica de los

jóvenesdentro de la concepciónhabitualde la épocade utilizar la histo-

ria escolarcomo «magistravitae», como enseñanzaa través del ejemplo

paraguiarla propiaacción.

En cuantoa la enseñanzade la historia en la escuela,Vico (1970),

dice que el mismo Aristóteles «afirma que a los niños es menesterense-

ñarles lenguas,la historia y la geometría,como materias másidóneas

paraejercitarsu memoria,la fantasíay el ingenio” (p. 33).

La historia contribuida fundamentalmenteal desarrollo de la

fantasía,puessegúnVico (1970), cadaunade estascapacidadesdebeser

conduciday reguladasabiamentemedianteun arte propio: «la memoria,

con el estudio de las lenguas;la fantasía,con el estudio de los poetas,

historiadoresy oradoresy el ingenio con la geometríalineal». (Pp. 33-34)

Respectoal ordenen que debenrealizarselos estudios,Vico (1970)

consideraque los niños deben empezarpor estudiar las lenguas.La

disciplinacuyo estudiodebenrealizaracontinuaciónes la historia:
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La edadde la niflez, débil en raciocinio, se regula sobre todo con ejem-

píos, que debende aprendersecon viveza de fantasía,paraconmover,cosa

enla que la niñezesmaravillosa,por lo cual los niños debenocupar-seen la

lecturade la historia,real o fabulosa.(p. 59)

Este tipo de historia escolares concebidapor Vico como una

historia ejemplarizantea través del estudio de los hechos.Esta era la

concepciónhabitual de la época y lo seguirá siendo durante mucho

tiempo. Quizá lo original de Vico consistaen su referenciaa la historia

fabulosa,pues, como hemosvisto anteriormente,para Vico los mitos y

leyendas son fuentesimportantespara la historia en sus inicios. Vico

señalaen suAutobiografíaque establecióunosprincipios de la mitología

con los cualeslas fábulasde los poetasresultaronser tan solo relatos

histéricosde las antiquísimasrepúblicasgriegas,y explica,según ellos, toda

la fabulosahistoria de aquellasrepúblicasheroicas.(Vico, 1970,p. 70)

Dado el paralelismoestablecidopor Vico entreel desarrolloindivi-

dual y el desarrollohistórico, resultalógico que los alumnosestudienen

sus primeros anos una historia mítica o fabulosa al igual que en los

primeros tiempos los hombres explicaban la historia a través de los

rmtos.

En la primerajuventuddebenaprenderla física y las matemáticas

queles conduciránal aprendizajede la metafísicay de la moral.
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En la formación superiorVico señalael estudio de la (<Ciencia

moral, formadora del hombre’> y de la «Ciencia civil, formadora del

ciudadano”,queforman partede los estudiosfilosóficos. Despuésllega la

«Teologíamoral>’, que permite gobernarinteligentementelos Estados,a

continuaciónseestudiala Jurisprudenciay se terminaconla Elocuencia.

Vico piensa,pues,queen la niñez debeenseñarsela historia desde

el punto de Vista filológico, empleandosu terminología, es decir, la

historia narrativade hechosy datos.Más tarde,cuandoel alumno tiene

capacidadpara razonar,se estudiarála historia desdeel punto de vista

filosófico, es decir, de la búsquedade causas,consecuenciasy leyes que

expliquen el desarrollode los hechos.Primerodebe realizarseel estudio

de lo concretoy despuésde lo abstracto,cuandola mentedel alumnoestá

preparadaparaello, puesVico (1970)piensaque «graveerror es consen-

tir a los muchachosque estudienmateriasmás fuertes de lo que su

inteligenciapuedesoportar»(p. 20).

Sin embargo,en amboscasosla finalidad del estudiode la historia

es unafinalidad moral: primero a travésde los ejemplosy despuésde las

leyes moralesindividualesy colectivas.En esaconcepciónde la historia

como enseñanzaes palpable la influencia de Tácito, por el que sentía

gran admiración,y que segúnVico (1970) «imparte a todos consejosde

utilidad para que, entrelos infinitos e irregularesacontecimientosde la
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malicia y de la fortuna, seconduzcabien en la prácticael hombresabio’>

(p. 52).

Otros aspectosmetodológicosque caberesaltaren el pensamiento

de Vico es su oposiciónal memorismoreinanteen la enseñanzade su

tiempo, abogandopor un aprendizajerazonado.En su Autobiografía,

cuenta como abandonó las enseñanzasde don Francisco Verde, que

gozabade fama de buen enseñanteen la época, porque «poco o nada

prácticosacabade las leccionesde Verdey que en ellas solo ejercitabala

memoria,mientrasquela inteligenciaquedabapoco menosque inactiva»

(Vico, 1970, p. 23). De todas formas piensaque no se debe llevar a los

jóvenesa la crítica antesde tiempo,

Lo cual suponejuzgar antesde aprenderbien (contrariamenteal curso

natural de las ideas,que antessedebeaprender,y luegojuzgar y finalmen-

te razonar)y haceque la juventud se vuelva áriday secaen susexpresio-

nes y que sin nuncahacer nadaen concretoquierajuzgar todo lo que le

rodea.Nico, 1970,p. 34)

Vico: La historia, ciencia quepuedenalcanzarlos hombrespor ser

ellos quienesla han hecho.

Tras la reactivacióneconómicadel siglo XVII, Italia en el siglo

XVIII, y sobretodo el sur dondetranscurrela vida deVico, seve inmersa

en una grave crisis económicay social al quedarseal margen de las
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grandescorrientescomercialescon América y la India. Esta crisis tiene

claras repercusionessobre el mundo cultural y educativoitaliano y su

efecto se ve reforzadopor el clima impuestopor la Contrarreforma.De

todasformas, la decadenciadel poderíoespañoly la pérdidade poderde

la Iglesia permitió que germinasenen Italia algunassemillasdel movi-

mientointelectualqueallí seconociócomo fluminismo.

Quizá el pensadormás destacadode este momentode transición

entreel siglo XVII y XVIII en Italia seaGiambattistaVico.

Vico es posiblementeel primero en intentar elaboraruna explica-

ción humanade la historia global.Paraél son los hombresquieneshacen

la historia y, dado que lo que puede conocersecon mayor certezaes lo

queuno hace,la historia esun conocimientomásaccesibleal hombreque

la naturaleza,puestoque éstaha sido hechapor Dios en su opinión.

De todasformas Vico mantieneuna posición ambiguarespectoal

problemade la intervenciónde la providenciaen la historia. Hastaél la

historia era concebidaen el occidentedominado por el pensamiento

cristianocomoel desarrollode un planpreestablecidopor Dios. Los hom-

bres no realizan sus propios propósitosen la historia, sino que son los

instrumentosa través de los cuales se realizan los propósitos de la

providencia.
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Vico afirma en repetidasocasionesque la historia es construida

por el hombre, que es un plan completamentehumano.Pero por otro

lado, introduce cuando menoscierta confusión al realizar afirmaciones

sobrela providenciacomo la formuladaen su quinto axioma,dondedice:

Este axioma aleja de la escuelade estacienciaa los estoicos,los cuales

pretendenla insensibilizacióndelos sentidos,y a los epicúreos,queconvier-

ten los sentidosen regla, negandoambosla providencia(..j, caben en ella

los filósofos políticos,principalmentelos platénicos,queconvienencon todos

los juristas en estos tres puntos principales: que existe una providencia

divina, que se deben moderar las pasiones humanas y convertirlas en

virtudeshumanas,y quelas almasson inmortales.(Vico, lRSSa,p.104)

O estaotra afirmación en la quela intervenciónde la providencia

semuestrade unamaneramásexplícitacon lo que aumentala confusión

respectoa su convicción de quela historia la hacenlos hombres:

Esta ciencia debeser, en uno de sus principalesaspectos,una teología

civil razonadade la providencia divina. ci.) dicha ciencia debe ser una

demostración,por decirlo así, del hechohistérico de la providencia,pues

debe ser una historia de las órdenesque ella, sin ningún aviso o consejo

humano,y con frecuenciacontralos propósitosde los hombres,ha dadoesta

gran ciudad del génerohumano,puestoque,aunqueeste mundohayasido

creadoparticular y en el tiempo, las órdenesque ella ha puestoen él son

universalesy eternas.(Vico, 1985a,p. 147)
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Quizá pudiera intentar buscarseuna cierta explicación en la

confrontacióninterna en su menteentre su pensamientoracional, filosó-

fico, y sus profundasconviccionescatólicas.Incluso podría pensarseque

sus planteamientosprovidencialistasbuscan evitar problemas con el

Santo Oficio, tan activo en el Nápoles de su época en plena euforia

contrarreformista.Pero estono son másque conjeturas,lo cierto es que

en su obra apareceestacontradicciónqueVico pareceasumir sin ningún

problema.Hacia el final de la Ciencia nueva pareceintentarintegrarla

contradiccióncon las siguientespalabras:

Los hombreshan hechoeste mundo de naciones(lo. que fue el primer

principio incuestionadode estaciencia,unavez que desesperamosde encon-

trarla graciasa los filósofos y a los filólogos). Sin embargo,estemundosin

duda ha surgidode una mentea menudodiversay a vecesdel todoopuesta

y siempresuperiora los fines particularesquetales hombressehabtanpro-

puesto.(Vico, 1985b, p. 240)

Parece,pues,concebirunaprovidenciainmanente,comola existen-

cia de un orden interno y colectivo que superalos particularismos.

Algunaslíneasmásadelante,insiste:

Por lo que Epicuro se ve de hecho refutadoya que dice que es por el

azar, y junto con él sussecuacesHobbes y Maquiavelo; y de hecho,se ve

refutado Zenón, y con él Spinoza,que dicen que es por el destino. Por el

contrario, se debedar la razón de hechoa los filósofos políticos, entre los
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que el divino Platón es quien estableceque las cosashumanasse regulan

por la providenciay el príncipe. (Vico, 1986b,p. 241)

Su admiraciónpor Platón la deja bien patenteen la Autobiografía,

dondelo denomina«príncipedel saberde los griegoÉ»(Vico, 1970,p. 53) y

dondeseñalaque

admirabaentre todos a dosgrandesfiguras, quefueron Platón y Tácito:

porque con mentalidad metafísica incomparable, Tácito contempla al

hombré tal cual es y Platón tal cual debiera ser. (...) Y la admiraciónhacia

estosdos grandesautoresera, paraVico, como un esbozodel plan sobreel

que él trabajódespués,una historia ideal eterna,sobrela cual corriese la

historia universalde todoslos tiempos.(Vico, 1970,p. 52)

El tercer autor objeto de su máxima admiración es Bacon, cuya

influencia sobre Vico quedabien patentea lo largo de toda su Ciencia

nueva.

Pararealizarel desarrollode la historia de las nacionesel hombre

fue primero impulsado por el miedo. El temor a los dioses origina la

religión:

Los hombresde gigantescaestatura,más fuertes,que debíanvagarpor

las alturasde los montes,tal comohacenla fieras, que son por naturaleza

más fuertes,con los primerosrelámpagosdespuésdel diluvio universal, al

enterrarsepor sí mismosen las grutas de las montañas,se sometierana
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una fuerza superior que imaginaron como Júpiter y, llenos de estupor,

mientras que anteshablanestadoinvadidos por el orgullo y la fiereza,se

humillarananteunadivinidad. (Vico, 1985b,p. 235)

El miedo dio tambiénorigenal matrimonioy a la familia patriar-

cal, pues temiendoque el cielo les impediría gozar del sexo al que se

veíanimpulsadospor su «libido bestial»:

Habiendoagarradoa las mujeresnaturalmenteesquivasy ariscas,(por

la fuerza),las arrastraronal interior de susgrutasy, para usarde ellas,las

retuvieron dentro para perpetuacompañíade toda su vida. De este modo,

con los primeros concubinatoshumanos, es decir, púdicos y religiosos,

dieron inicio a los matrimonios,mediantelos cualestuvieron diversoshijos

con algunasmujeres, y se convirtieron en suspadres.Así se fundaron las

familias, que los cíclopesgobernabansobre sus hijos y sus mujeres con

poderesfamiliares.<Vico 1985b,p. 236)

Estos padresse asentaronen sus tierras y comenzaronla

siembray el cultivo del trigo, esdecir, surgela propiedad.

Tambiéndel miedo surgieronlas clasessociales,pueslos hombres

impíos, nómadasy solitarios «corrieron a buscarrefugio en los asilosde

los padres;y éstos,al acogerlesbajo su protección,acabaronampliando

mediantelas clientelas los reinos familiares con dichos fámulos” (Vico,

1985b,p. 236)
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Esto llevó al desarrollode las repúblicasheroicasdondelos nobles

reinabansobrelos plebeyos.

Pero al discurrir de los años,al desarrollarsecadavez máslas mentes

humanas,la plebede los pueblosse desengañéfinalmentede la vanidadde

tal heroísmoy entendióque era igual en naturalezaque los nobles:por lo

que aspirétambién ella a formar parte de los órdenesciviles de la ciudad.

(Vico, 1985b,p. 237)

Al irse corrompiendolos estadospopulares,la providenciaemplea

uno de estostres remedios:

- Uno interior: el establecimientode unamonarquía.

- Uno exterior: la conquistapor partede otras nacionesmejores.

- Uno extremo:la vueltaa la barbarie.Vico (1985b) aclara:«Barba-

rie que es distinta de la primerabarbariedel sentido’> (p. 239). Tras un

períodoen estabarbarie«volveríana sermesurados».

Otro de los impulsosdel hombreparael desarrollode la historia

fue la búsquedade supropiautilidad:
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Perolos hombresdebidoa su naturalezacorrupta,sontiranizadospor el

amor propio, por lo que casi no siguenmás que a la propia utilidad; por lo

queaJ querertodo lo útil parasí mismosy ningunapartepara los otros, no

puedenponeren acciónlas pasionesparadirigirlas a la justicia. Por tanto

establecemos:el hombreen el estadobestial ama solamentesu salvación;

cuandotoma mujer y engendrahijos, amasu sobrevivenciacon la sobrevi-

vencia de la familia; llegadoa la vida civil, amasu sobrevivenciacon la de

las ciudades;extendidoslos imperios sobrevarios pueblos,amasu sobrevi-

vencíaconla sobrevivenciade las naciones;unidaslas nacionesen guerras,

paces,alianzas,comercio, ama su sobrevivenciacon la de todo el género

humano.El hombre en todas estascircunstanciasama principalmente la

utilidad propia. (Vico, 1985a,p. 146)

Si la historia puedeserconociday comprendida,y dado quela han

hecholos hombres,puedeserunacienciatanprecisacomolas cienciasde

la naturaleza,y puestoque es una cienciaque ayudaal hombrea cono-

cersecomohombre,lógico seráqueconstituyaunaparteimportantede la

formaciónde éstey, por tanto,de la enseñanza.

El planteamientode Vico de intentarbuscaruna explicaciónglobal

de la historia, contieneen sí mismo un planteamientodidáctico antime-

morista. Lo importante al enseñarhistoria no es dar una colección de

hechosy datos,sino intentar buscaruna explicaciónraciona] a] desairo-

lío de los mismos.
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Ahora bien, comono debe darsea los alumnosunos conocimientos

que superensuscapacidadesy como la secuencialógica del aprendizaje,

segúnVico, esprimeroaprender,despuésjuzgary por fin razonar,en los

primerosaños,la historia que se expliquedebeestarcargadade fantasía,

similar a la construidapor los primeroshombres,y a partir de ella debe

llegarsea la explicaciónracionalhumana.

Nuestroscrfticos ponen la primeraverdadcomo anterior,extrañay

superiora toda imagen corpórea. Pero la enseñandemasiadoprematura-

mente a los jóvenes, incluso cuandoestos son inmaduros. En efecto, tal

como en la vejez prevalecela razón,en la juventud prevalecela fantasía,y

no conviene de ningunamaneraahogaría,ya que siemprese la considera

como feliz indicio del genio futuro. (Vico, 1989,p. 43)

Esteplanteamientoconlíevaademásla ventajade proporcionaral

alumno una motivación fuerte parael estudiode la historia, puesla his-

toria poética, cargadade fantasía,en los primeros años le resultará

atractiva y unavez tomado el gusto por estadisciplina le llevará a que,

con el desarrollo de la razón, el alumno se interese por buscar una

explicaciónracionaldel pasadoquele sirva paraactuaren el presentey

construir el futuro.
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1.2.6.Rousseau.

Planteamientoseducativos.

Rousseauexponesu concepciónde la educaciónfundamentalmente

en el Emilio, publicadoen 1762, aunqueen el Contrato social> publicado

el mismo año, es dondeanalizalos conceptosde naturalezay ley natural

queconstituyenla guíay fundamentaciónde su ideal educativo.También

en las Consideracionessobre el gobierno de Polonia (1772) dedica el

capítulo cuarto a la educación.Este capítulo tiene gran trascendencia

para no caeren el error de pensarque paraRousseauel mejor o el único

modelo educativoes el de un preceptorprivado, tal como apareceen el

Emilio. En Consideracionessobre el gobierno de Polonia recomiendael

establecimientode un sistemaeducativoúnico y gratuito, si bien afirma

que la educaciónperteneceúnicamentea los hombreslibres, que en la

Polonia de su éppcaeran sólo la noblezay las clasesacomodadas,dado

que se manteníatodavíael sistemade servidumbre.

La narración del procesoeducativo de Emilio sirve a Rousseau

paraexponersu pensamientopedagógicomásprofUndo. La educaciónde

este huérfano, llevada a cabo por un preceptor, marca un hito en el

desarrollode la educacióny suinfluenciano ha cesadotodavía.
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En el Emilio aparecenalgunos rasgosque podríamosconsiderar

autobiográficos.TambiénRousseause habíaquedadohuérfanode madre,

quemurió a causade su nacimiento,y a partir de los diez años,práctica-

mentehuérfanode padre,pueséstehuyó de Ginebray el pequeñoJean

Jacqueshubo de quedarsebajo la tutela de unos parientes.Ademássu

formaciónescolarfue bastanteescasa.

Los cuatro primeros libros, de los cinco en que está dividido el

Emilio, hablande la educaciónmasculina,cuyo prototipo es Emilio, y el

quinto se dedicaa la educaciónfemenina,cuyo prototipo es Sofia, que

estádestinadaa ser la compañerade Emilio.

Rousseaudistinguedos tipos de educación.Una educaciónpositiva

que pretendeformar el espíritu del niño prematuramenteinstruyéndole

en los deberesque correspondenal hombre.Y una educaciónnegativa

que pretendeperfeccionarlos órganosy prepararel camino de la razón

por mediodel ejerciciode los sentidos.

La primera educacióndebeser, pues,puramentenegativa.Consiste,no

en enseñarla virtud ni la verdad,sino endefenderal corazóndel vicio y del

espíritu del error. Si no podéis hacernada, dejarle (sic) hacer; si podéis

conducira vuestroalumno sanoy robustohastala edadde doce años,sin

que él sepadistinguir su mano derecha de su mano izquierda, desde

vuestrasprimeraslecciones los ojos de su entendimientose abrirán a la

razón; sin prejuicios. sin hábitos, no existida nada en él que pudiera
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contrariarel efectode vuestroscuidados.Muy pronto llegadaa seren vues-

tras manosel más prudentede los hombres;y comenzandopor no hacer

nada,hubieraishechoun prodigiode educación.(Rousseau,1969, p. 89)

Para Rousseau,la educación es fundamental para el género

hmnano,puesnacemosdébiles,desprovistosde todo y estúpidos.Todo lo

quenos falta por nacimiento,lo recibimospor la educación.La educación

forma a los hombrescomo el cultivo forma a las plantas.Toda nuestra

formaciónderivade tres fuentesposibles:

Esta educaciónnos viene de la naturaleza,o de los hombres,o de las

cosas.El desarrollointernode nuestrasfacultadesy de nuestrosórganoses

la educaciónde la naturaleza;el uso que se nos enseñaa hacer de este

desarrolloes la educaciónde los hombres; y la adquisición de nuestra

propia experienciasobrelos objetos que nos afectanes la educaciónde las

cosas.(Rousseau,1969, p. 24)

El ciclo educativolo divide Rousseauen cuatroperíodosy en cada

uno de ellos la educacióndebetenerdeterminadascaracterísticas:

A.- La infancia:

Es el período que se extiende desdeel nacimientohastalos cinco

años. Lo principal es el desarrollofisico y paraello debe dejarseal niño

libre de trabasparaque construyasu experienciaa través de los senti-

dos. Rousseau(1969),afirma:



271

En el comienzode la vida, cuandola memoriay la imaginación están

todavía inactivas,el niño no se muestraatento sino a aquello que afecta

actualmentea sussentidos;siendo las sensacioneslos primerosmateriales

de susconocimientos,ofrecérselasen un orden convenientees prepararsu

memoriapara facilitarías un día, en el mismo orden, a su entendimiento.

(p. 56)

Por tanto, la formaciónde la infancia se deriva de la primera de

las fuentesde educación:la naturaleza.

Duranteestaprimeraetapa,la madreseráquiencuide y alimente

a los hijos y el padreseráel primerpreceptor.

B.- La niñez:

Desdelos cinco a los diez añosaproximadamentese extiendeesta

segundaetapa en la que se produce el desarrollode los sentidos en

contactocon el mundo externo.La fuentede formaciónen estaetapason

la cosas,los objetosdelentornoconlos queinteraccionael sujeto.

El tutor debeevitar las presionesde la gentey no debetratar de

razonar,sino ordenarlo que debehacer el alumno, puesésteno puede

percibir los argumentosque incluyen conceptosde debery obligación,

conceptosmorales.
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C.- La preadolescencia:

Desdelos diez a los quince añosse desarrollaesta etapaen que

comienzael despertarde la razón y, por tanto, en la que se inicia la

educaciónintelectual.

La tercera Ihente de formación, las personas,entra en juego a

partir de ahora.

Rousseau(1969),propugnauna metodologíaactiva, el aprendizaje

por descubrimientoy no por transmisión:

Yo no estimo las explicacionespor medio de discursos;los jóvenes les

prestan poca atención y no los retienen. ¡Las cosas! ¡las cosas! Yo no

repetirénuncalo suficienteque damosdemasiadopodera las palabras:con

nuestraeducacióncharladorasólo hacemoscharlatanes.(p. 193)

D.-La pubertady el comienzode la edadadulta:

Desdelos quince a los 20 añosse desarrollala etapaen que debe

ocuparsede la educaciónmoral,puesen ella se desarrollanla razóny el

juicio.
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Duranteestaetapadebeleer mucho y completarsu fonnacióncon

actividadesmanualesy ejercicios fisicos. La dieta debeser moderada.Y

todo deberealizarloateniéndosea horariosregulares.

Rousseau,quien antes de llegar a París y tomar contacto con

Diderot y D’Alambert, editoresde la Enciclopedia,habíadesempeñadolos

másvariados oficios, como chico de los recados,mozo, lacayo, grabador,

copistade música, preceptorprivado,etc., considerabanecesarioademás

que Emilio aprendieraun oficio. El oficio que elige para él es el de car-

pintero,puesconsideraque:

Es limpio y esútil; puededesempeñarseen la casa;mantienesuficiente-

mentedispuestoel cuerpo,exige en el obrero destrezae industria, y en la

formade las obrasque la utilidad determinano quedanexcluidos la elegan-

cia y el gusto.(Rousseau,1969, p. 219)

A partir de los dieciocho añosentraen la primera fasede la vida

adulta,fasequeRousseauconsiderael campode la formaciónmoral.

El último libro del Emilio estádedicadoa la educaciónfemenina,a

la educaciónde Sofia, futura esposade Emilio. Rousseaudefensorde la

igualdadentrelos sereshumanos,consideraque los hombresson activos

y fuertes,mientrasque las mujeresson pasivasy frágiles. Así Sofia debe

estar más protegidade niña y su formación no debe ser muy extensa,

limitándose a lo necesariopara ser esposay madre. Debe cultivar la
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delicadezay aprendercosturay tapicería.La religión es másnecesariaa

las mujeresque a los hombres.

Concepciónde la historia.

Rousseau,ifiósofo, pedagogo,escritor y músico, no parecetener

ideasmuy clarasacercade la historia. ParaRousseau,la historia consti-

tuye el proceso de decadenciadel hombre alejado de la naturaleza,

desnaturalizado.Para él la civilización es el origen de la corrupcióndel

ser humano. La historia es el proceso de desviación del hombre del

estadoprimitivo de inocenciay de dicha en que vivió antesde agruparse

en colectividadessociales.

Frente a los planteamientosoptimistassobre la evolución social y

el progresoquehabíansurgido en Inglaterray dominabanel pensamien-

to de los ilustradosfranceses,Rousseause hizo famosoprácticamenteal

ganarel concursoconvocadopor la Academia de Dijon con el discurso

¿Ha contribuido la restauraciónde las artes y las cienciasa la corrupción

o la purificación de la moral?, en el que defendióque la restauraciónde

las artes y las cienciashabíacontribuido a la corrupción,en vez de a la

purificaciónmoral de los hombres.
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Algunos añosdespuésvolvió a presentarse,sin fortuna estavez, al

mismoconcursocon el Discursosobreel origen de la desigualdad,donde

señalaa la propiedadprivadacomo el origen de la desigualdadhumana:

El primero a quien, despuésde cercar un terreno, se le ocurrió decir

«Esto es mío», y hallé personasbastantesencillas para creerle, fue el

verdadero fundador de la sociedad civil. ¿Cuántoscrímenes, guerras,

muertes,miseriasy horroreshabría ahorradoal génerohumano el que,

arrancandolas estacaso arrasandoel foso, hubieragritado a sussemejan-

tes: «¡Guardaosde escuchara ose impostor; estáisperdidossi olvidáis que

los frutos son para todos y que la tierra no es de nadie!». (Rousseau,1969,

p. 67)

Rousseaucritica tambiénla sociedadde su tiempo, pero la salida

que proponepara todos estosproblemases la vuelta a la naturaleza,no

por medio de la acción social, sino por la acción interior individual a

travésde la educación.

La concepción de la historia de Rousseauestá sin duda más

cercanaa la de los románticosposteriores,de los que se le considera

predecesor,que de la de sus contemporáneosilustrados. Quizá pudiera

atribuirseleel mérito de buscary ver valores positivos en épocasante-

flores, en contra del despreciogeneralizadoque por ellas tenían los

ilustrados.Rousseauen su Discursosobre las artes y las cienciasllegó a

afirmar U¿~ue el salvajismo primitivo era superior a la vida civilizada.
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Despuésen el Contrato social suavizarásu expresión.En el Discurso

sobreel origen de la desigualdadentrelos hombres,afirma:

En todas las nacionesdel mundo los progresosdel espíritu han estado

precisamenteen proporción con las necesidadesque los pueblos hablan

recibidode la naturaleza,o con las sugeridaspor las circunstancias,y , por

consiguiente,con las pasionesque los llevan a proveer sus necesidades.

Presentadaen Egipto las artesnacientes,extendiéndosecon los desborda-

mientosdel Nilo; seguiríapor suprogresiónentrelos griegos,dondevióseles

germinar,crecery elevarsehastalos cielos,entrelas arenasy las rocasdel

Ática, sin poderecharraícesen las fértiles orillas del Eurotas; observada

que en general, los pueblos del Norte son más industriosos que los del

Mediodía, porqueno puedenpasarsin serlo, como si la naturalezaquisiera

igualar asilascosas,dandoa losespíritusla fertilidad queniegaala tierra.

(Rousseau,1981,p. 41)

Rousseaues un pensadorpreocupadopor el conocimientode la

naturalezadel niño y del hombrey considerala historia comoun elemen-

to fundamentalpara llegar a conocemos.Pero los historiadoresmás

útiles no son los más juiciosos, sino los más sencillos y aquellos que,

como Plutarco,pintan a los grandeshombresen la intimidad de su vida

privada.

No parece,sin embargo,tenermuchaconfianzaen la veracidady

exactitud científica de la historia. Veracidad y exactitud que serían

imposiblesa tenorde lo que dice enMi retrato:
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Veo que las personasque más íntimamente viven conmigo no me

conocen,y queatribuyenla mayorpartede mis acciones,buenaso malas,a

motivos totalmentedistintosde los quelas produjeron.Esto mehace pensar

que la mayodade los caracteresy retratosque se encuentranen los histo-

riadores no son más que quimeras que con inspiración un autor vuelve

fácilmente verosímiles y relaciona con las principales acciones de un

hombre igual que un pintor ajusta en los cinco puntos una figura im-

aginaria.(Rousseau,1971b,p. 160)

Tampocoparececonfiar mucho en el esfuerzode investigaciónde

los historiadoresa los queacusade copiarseunosaotros:

Si los mismos pdncipes son pintadospor los historiadorescon cierta

uniformidad> no es, como se piensa,porqueesténen primer plano y sean

fáciles de conocer,sino porqueel primero quelos ha pintadoes copiadopor

todos los demás.No hay apenasverosimilitud en que el hijo de Livio se

parezcaal Tiberio de Tácito: así es, sin embargo,como todosnosotroslo

vemos,y se prefiere ver un bello retratoqueun retratoparecido.(Rousseau.

1971b,p. 160)

Quizá por esto o por su poco profundoconocimientode la historia

procura construir sus argumentaciones«sin recurrir a los testimonios

insegurosde la historia» (Rousseau,1981, p. 41). Del escasoconocimiento

de la historia da claras muestrasal anteponerel uso del hierro a la

agricultura:
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La invenciónde las demásartesfue, por tanto,necesariaparaobligar al

género humano a dedicarsea la agricultura. Desde que se necesitaron

hombres para fundir y foijar el hierro, fueron precisos hombres para

ocuparsede su manutención.(Rousseau,1981, p. 79)

La enseñanzade la historia.

ParaRousseaula historia es una disciplinamuy importanteen la

formación de todos los sereshumanos,pero no es una enseñanzaque

deba iniciarse desde los primeros años. Dado que sus planteamientos

sobre la enseñanzade la historia varíansegúnel período educativo de

que setrate,realizaremosel análisisen cadauno de los períodosdel ciclo

educativoqueRousseauestablece.

A.- La infanciay la niñez.

Durante la primera etapade la vida de un niño, la infancia, y la

segunda,a la que podemosdenominarniñez, la historia no tiene cabida

en la enseñanzadel niño, al igual queningunaotra disciplina escolary

ningún libro. Duranteestosperíodos,la educacióndebe ser negativaen

el sentidoantesexpuesto.Serála experienciadirectaen contactocon las

cosasquienle dé al alumnolas nocionesbásicas.

Rousseauafirma que duranteestosdos períodosde la vida de un

niño es inútil enseñarleslenguas,puespuedenaprendersignos diferen-
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tes,cambiarlas palabras,pero no son capacesde comprender,de compa-

rar las ideas.

La geografXa, pretendiendoenseñarlesla descripciónde la tierra,

no les enseñamás que a conocer mapassin ninguna relación con la

realidad, de tal modo que para los niños, el mundo «es un globo de

cartón».

Sobre la enseñanzade la historia en estos primeros años, Rous-

seau(1969),afirmarotundamente:

Por un error aún más ridículo, se les hace estudiar la historia: se

imaginanque la historia estáa sualcanceporqueella es sólo una colección

de hechos.(p. 109)

Pero los hechos no se puedensepararde sus causas,sus conse-

cuenciasy sus relacionesmorales, aspectosincomprensiblesen estas

edades.

Cuenta Rousseaula anécdotade un niño al que le explica su

preceptor la historia de Alejandro y que él repite con exactitud y con

graciadelantede todos cuandose sientana la mesa.Rousseauselo lleva

despuésa dar un paseoy compruebaque el niño admirabael valor de

Alejandro por habersido capazde tomar un brebaje de mal sabor sin
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titubear, puesel niño había tenido que tomar unas medicinas algunos

díasantes.

Un niño puede aprenderpalabras,pero no tendrá ideas claras

sobrelos temasquesele trata de enseñar:

No, si la naturalezaconcedeal cerebrodel niño estaflexibilidad que le

faculta para percibir toda clasede impresiones,no es para que en él se

graben nombres de reyes, fechas, términos de heráldica, de esfera, de

geografíay todas esaspalabrascarentesde sentido para su edad y sin

utilidad alguna para cualquier otra, con los que se abrumasu triste y

estéril infancia; lo estáparaque todaslas ideasque él puedaconocery que

le son útiles, todas las que se relacionancon su felicidad y debenun día

iluminar susdeberes,se tracen lo más pronto posibleen caracteresindele-

bles, sirviéndosepara conducirsedurantetoda su vida de una manerade

acuerdocon sumanerade sery facultades.(Rousseau,1969,Pp. 111-112)

B.- La primera adolescencia.

En el libro tercero del Emilio, dedicadoal tercer período del ciclo

educativo,que comprendela edad que «se acercaa la adolescencia,sin

ser todavía la pubertad» (p. 175), Rousseau(1969) dedica bastante

atencióna la enseñanzade la geografía,por referirse éstaal conocimien-

to de la naturaleza.Se refierea la geografíacomogeografíafísica única-

mentey advierteque para su enseñanzadebe observarsela naturaleza

directamente,en vezde utilizar aparatos.
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Queréisenseñarla geografíaa esteniño, y vais a buscarglobos, esferas,

mapas:¡Cuántoaparato!¿Porqué todasestasrepresentaciones?¡Comenzad

por enseñarleel objeto mismo, a fin de que él sepaal menos de qué le

habláis!(Rousseau,1969,p. 179)

Respectoa la historia, en este períodoa partir de los doce o trece

años, el niño empiezaa comprenderel tiempo, pero todavía no es el

momentode enseñarlehistoria.

Cuandoantesde sentir susnecesidadeslas prevén(sic), su inteligencia

está ya muy avanzada,y ellos comienzana conocerel valor del tiempo.

Importa entoncesacostumbrarlesa dirigir el empleodel mismo sobre ob-

jetosútiles, pero de una utilidad sensiblepara su edad,y al alcancede sus

luces. Todo cuanto se fundamentaen el orden moral y en el uso de la

sociedadno debeserle mostradotan pronto, porque no está en estadode

comprenderlo.(Rousseau,1969, p. 191)

Rousseauplantea,pues,algo que cadavez estámásclaro: primero

hay que comprenderel tiempo personal y el tiempo físico, para poder

entenderdespuésel tiempo histórico,quees algo muchomáscomplejo al

integrarcuestionescomola secuenciación,la concurrencia,la continuidad

causal,etc.

De hecho, en este período todavía no debe enseñárseleninguna

ciencia, sino despertarsu gusto por ellas y enseñarlelos métodospara

aprenderlascuandoel gustoestémejor desarrollado.
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‘<Yo odio los libros; no enseñansino a hablarde lo queno se sabe»

(p. 198), afirmaRousseau(1969), pero unaslíneasmásadelantereconoce

quelos libros son absolutamentenecesariosy señalaque existe uno que

facilita el mejor tratadode educaciónnatural:RobinsonCrusoe.Esteserá

el primer libro quedebaleer Emilio y el único durantemuchotiempo.

«Convengoen que esteestadono es el del hombresocial;verosímil-

menteno debeser el deEmilio: pero esdesdeestemismoestadodesdeel

quedebeapreciartodos los demás.»(p. 199> SegúnRousseau,es necesa-

rio analizarprimero las cosasdesdeel lugar de un hombreaislado, para

despuésintegrarseadecuadamenteen sociedad.Debe ponersecuidadoen

apartardel alumno todaslas nocionesde las relacionessocialesque no

esténa su alcancey cuandolas relacionesentre los conocimientosnos

obliguen a mostrarlela mutua dependenciade los hombres,en lugar de

presentárselapor el lado moral, debemosllevar primero su atención

haciala industriay las artesmecánicas.

La prácticade las artesnaturales,para las cualespuedeser suficiente

un solo hombre,conducea la investigaciónde las artes industriales,y que

tienen necesidaddel concursode variasmanos.Las primeraspuedenser

ejercidaspor solitarios, por salvajes;pero las otras no puedennacer nada

másqueen la sociedad,y la hacennecesaria.(p. 200)

ParaRousseau,el hombreno debeempezara conocersea sí mismo

a travésde la historia y las relacionescon otros hombres,sino que debe
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empezarpor conocersea sí mismo a travésde la naturalezaparaevitar

tenerprejuicios.

El maestrono debe acumular observacionessobre minucias sin

importancia, sino aproximar al alumno a las grandesrelacionesque

deberáconocerun día parapoderestablecersu propio juicio respectoal

bueno mal ordende la sociedadcivil.

Los conocimientospolíticos de un niño debenser clarosy limitados; no

debe conocerdel gobierno, en general, sino aquello que se relacione al

derechode propiedad,del queya poseealgunaidea. (p. 204)

Durantetodo esteperíodode su vida:

Emilio no tiene sino conocimientos naturales y puramente físicos.

Incluso no sabeel nombrede la historia, y lo que es metafísicay moral.El

conoce las relacionesesencialesdel hombrecon las cosas,peroningunade

las relacionesmoralesde hombrea hombre.(p. 227)

C.- La pubertady la primeraedad adulta.

El libro cuarto lo dedica Rousseau(1969) al análisis de lo que

considerael «segundonacimiento»con el desarrollode la pubertad:«Es

aquí donde verdaderamentenaceel hombre a la vida, y cuando nada

humanole es ajeno»<p. 229).
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HastaahoraEmilio no ha consideradonadamásque a sí mismoy

se suponeque tiene la necesariaexperienciapersonal.A partir de ahora

comienzael estudiode los hombresy de la sociedad.Pero este conoa-

miento no puededarsesustituyendosu experienciay el progresode su

razónpor la experienciay la autoridaddel maestro.Paraevitar estodebe

comenzarsepor mostrarle los hombresen otros tiempos y lugares,de

forma quepuedaverlos comoun espectador.

Hacia los dieciocho añosha llegado el momentopara estudiar la

historia:

Paraconocera los hombreses necesarioverlos actuar.En el mundose

les oye hablar;ellos presentansuspalabrasy ocultan susacciones:pero en

la histeria son descubiertos,y se les juzga por los hechos. Sus mismos

propósitosayudana considerarlos;pues,comparandocuantoelloshacencon

lo que dicen, se ve a la vez lo que sony lo que quierenparecer.(Rousseau,

1969,p. 280)

Se trata, pues, de aprenderahora, tras haberaprendidoa través

de la experienciapersonal,a travésde la experienciade los demás.Pero

en este caso, mejor que observardirectamentea los hombresque nos

rodeany que intentanocultar con suspalabrassusactos,es acudir a la

experienciadel hombreen el pasado,a la historia.
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El estudiode la historia, sin embargo,no estálibre de peligros e

inconvenientes.Algunos de los másimportantesparaRousseauson:

- La historia sueleprestarmás atencióna los aspectosnegativos

quea los positivosde los hombres:

Sólo conocemosel mal; apenashaceépocael bien. Sólo son célebreslos

malvados,los buenosson olvidadosy puestosen ridfculo: he aquí como la

historia, asícomo la filosofía,calumniansin cesaral génerohumano.(Rous-

seau,1969, p. 261)

- La historia no es objetiva, los hechos«cambiande forma en el

cerebrodel historiador,se entreveransusintereses,toman el tinte de sus

prejuicios»(Rousseau,1969,p. 261).

Rousseauconsideraque los historiadoresno deben juzgar para

permitir que el alumnojuzgue por sí mismo. Por estoafirma preferir a

los historiadoresantiguosy descartarla historia moderna.Entreaquellos

prefierea los mássencillosy no a los más.juiciosos’>. Así, para la educa-

ción de un joven, descartaa Polibio, Salustioy Tácito, mientrasconsidera

a Tucídidescomo «el verdaderomodelode los historiadores»,pues, según

él, exponetodaslas circunstanciasparaquenosotrospodamosjuzgar. De

todas formas, le achacael grave defectode hablar siemprede la guerra,

que es lo menosinstructivo. Jenofontey Césartienenla mismavirtud y

el mismo defecto. Heródoto incluye «puerilesingenuidades»,que hacen
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necesarioel discernimientoparaser leído. Tito Livio tampocoes idóneo

en absolutoparaestaedad,por suvisión política y moral de la historia.

- La historia tiende a registrar sólo los hechosdestacadosque

puedenser fijados por nombres,lugaresy fechas,olvidando las «causas

lentasy progresivasde estoshechos».Comentaque, en su siglo, algunos

han buscadoestaevolución, pero que en realidadlo que hacenes defor-

mar los hechospara que se acomodena su sistema establecidoprevia-

mente.

- Presentamás las accionesque los hombres.No se ocupa de la

vida privada,que seríamásprovechosaparaconocerel corazónhumano,

aunque este debe conocersetambién examinándolo en la multitud.

Plutarcoes quien mejor trata los pequeñosdetallesque permitenconocer

mejor a los grandeshombres.

La finalidad del estudio de la historia, para Emilio, la resume

Rousseau(1969)en estaspalabras:

Sabráde antemanoapartarla ilusión de las pasionesantesde que ellas

nazcan;y, viendoque en todos los tiemposellas hancegadoa los hombres,

estaráprevenidorespectoa la maneraen que pudierancegarlea su vez, si

jamásél pudieralibrarsede ellas. (p. 267)
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Según Rousseau,lo importante es que Emilio llegue a ser él

mismo, al contrario de lo que suelehacerseal enseñarhistoria, que es

inducir a los alumnosa identificarsecon los personajesqueestudian.

Paraobservarbien a los hombreses necesano:

Un graninteréspor conocerlos,unagran imparcialidadparajuzgarlos,

un corazónbastantesensiblepara concebir todas las pasioneshumanas,y

bastantecalmaparano experimentarlas.(Rousseau,1969, p. 269)

Esto no debe hacercaer a Emilio en la vanidadde pensarque es

mejor que todos los demáshombres,sino que debellevarle a la conclu-

sión de quees un hombrecomotodosy sujetoa las mismasdebilidades.

En definitiva, el fin último lo expone Rousseau(1969) en las

siguientespalabras:

Queriendoformar al hombrede la naturaleza,no se trata de hacerleun

salvaje y de relegarle al fondo de los bosques;sino de procurar que al

encerrarleen el torbellinosocial no se deje arrastrarni por las pasionesni

por las opinionesde los hombres;que él vea con susojos, que sientacon su

corazón;que ningunaautoridad lo gobiernefuera de su propia razón. (p.

281)

También Rousseauincide en la cuestiónde la educaciónpara la

paz. Ya hemos aludido a su consideracióncomo defecto de muchos
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historiadoresel que traten sólo o principalmentedel tema de la guerra.

Su posturaante este tema es, a nuestroentender,un poco mesiánica,

tratandode situarsepor encimadel bieny del mal.

Enseñada vuestro alumno a amar a todos los hombres,e incluso a

aquellosque los desprecian;obradde modoqueél no se incluya en ninguna

clase,sino que se encuentreen todas;en supresenciahabladiedel género

humano con ternura, incluso con compasión,pero nunca con desprecio.

Hombre,no deshonresal hombre.(Rousseau,1969,p. 264)

Su recomendaciónconducea una posturaelitista, alejadade todo

compromisopersona]para transformarla realidad, que sólo puededarse

en nuestraopinióna partir de la concienciade pertenecera una determi-

nadaclase, con unos determinadosintereses.Otra cuestiónes que uno

considerequelos interesesde la propia claseson los quemerecela pena

defender para contribuir a la mejora de las condiciones económicas,

sociales, políticas, culturales, etc. , del género humano. En nuestra

opinión, uno es más él mismo, en tanto en cuantoes más conscientede

su circunstanciay se implica más en ella. El elitismo de sentirsq por

encimade las clases,es similar al apoliticismo,quesiempreestáde parte

de los que tienenel poder,aunquemuchasvecesno tenganla razón. El

serdefensorde la paz y la concordia entrelos hombres,no significa de

ningún modo ni defenderla sumisióny el conformismo,ni situarseen

una posición supuestamenteneutray «compadecera los pobresdesgra-

ciadosquesemetenen el barro>aunqueles salpiquede vez en cuando».
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Aquí Rousseaumuestrael típico espírituilustrado deanalizar la realidad

desdeifiera, considerarque está muy mal, pero no mover un dedo para

cambiarla.Paraellos el pensamiento,la razón, es el «lujo cultural de los

neutrales,quelavándoselas manos,se desentiendeny evaden”,quediría

GabrielCelaya.

Rousseau:La historia, sólopara adultos.

Rousseaues un hombre y un pensadorpolémico. Es duramente

criticado por los enciclopedistas,especialmentepor Voltaire, al dar

preeminenciaa la naturalezasobre la razón, que para los ilustradoses

prácticamentetodopoderosa.

La publicacióndel Emilio, ademásde enfrentarlecon los ilustrados

por su defensade los sentimientosy de la religiosidadfrente a la razón,

desencadenarálas iras tanto del calvinismo, su primera religión, como

del catolicismo, al que se habíaconvertidopara obtenerla protecciónde

Mme. Warens.Tanto los católicoscomo los calvinistasconsiderabanque

la religión natural que defiendeen La profesión de fe de un vicario de

Saboya,no era precisamenteortodoxa.La condenadel arzobispoy del

Parlamentode París le obligan a abandonarFrancia.Tanto el Contrato

social comoel Emilio son condenadasen variospaíseseuropeos.
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Tras pasarpor Suiza se acoge a la hospitalidad de Hume en

Inglaterra,pero prontosurgela polémicay se enemistacon él.

Rousseaues ademásun hombre y un pensadorcontradictorioo,

másbien, paradójico.Hombreimpulsivo, tremendamenteindividualistay

defensorapasionadode suspropiasideas,se muestrapor otro lado como

un moralista estricto quepropugnala necesidadde que la sociedady el

Estadose constituyanpara servir a la voluntadgeneral,entendidacomo

la unión de los interesesprivados por medio de un contratosocial esta-

blecido libre y recíprocamenteentre la comunidadde individuos. Esta

«voluntad general»se opone a la «voluntad de todos”, entendidaésta

comolos apetitosindividualesde cadacual.

Consideradocomo un gran educadory el másfamosopedagogode

la edadmoderna,y siendoel hombrequeen sus obraseducativasdefien-

de a ultranzael respetoa la personalidaddel niño y la importanciade

los sentimientos,el hombreque afirma que la madredebealimentar y

cuidar personalmentea los hijos pequeñosy que el padre debe ser el

primer preceptor,...fhe tambiénel hombreque mandó al hospicio a los

cinco hijos que tuvo con ThéréseLevasseur.Por esteacto ha sido dura-

mentecriticadoy él mismotuvo grandesremordimientostoda su vida, a

pesarde queel hecho erahabitualen su época,y en susúltimos añosse

justifica conestaspalabras:
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Comprendoque el reprochede habermetido a mis hijos en el Hospicio

ha degeneradofácilmente, con un pequeñogiro, en el de ser un padre

desnaturalizadoy en el de odiar a los niños. No obstante,es seguroque es

el temor a un destinomil veces peor para ellos y casi inevitable por otra

vía, lo quemás me ha decididoen esagestión.(Rousseau,1971a,p. 133)

Se defiendede la acusaciónde odiar a los niños relatandocómo le

gustó siemprejugar con ellos y el placerque, ya viejo, le producíacon-

templarsusjuegos,y empleandosu propia obra como último argumento,

dice: «Seríaprobablementela cosamásincreíble del mundo que Eloísa y

Emilio fuesenobra de un hombreque no ama a los niños>’ (Rousseau,

197la, p. 134).

Otra de las paradojasrousseaunianases su conceptode libertad.

Propugnaque al niño sele deje libre, no sele coaccione,ni sele sometaa

programasni horarios rígidos, pero esta libertad no es más que una

ilusión del alumno queen realidadseve obligadoa comportarsetal como

el preceptordesea.Rousseauafirma que «no hay dominio máscompleto

que el que mantienela aparienciade libertad>’. Por otra parte, en el

Contrato social llega a decir que le ciudadano«estaráobligado a ser

libre’>.

Una paradojamásde Rousseaues su posición frente a la propie-

dadprivada.Por un lado hemosvisto como en el Discursosobreel origen

de la desigualdadconsideraa la propiedadprivada como fuente de
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crímenes, guerras, muertes, miserias y horrores para la humanidad;

pero, por otro lado, señala que el Estado debe proteger el «sagrado

derecho” de la propiedadprivada y pone a Emilio en una situaciónen

que aprendade una forma clara, neta, sencillay comprensiblepara el

niño, quela propiedadesun derechodel primer ocupantede unatierra.

No es de extrañar,pues, que su espíritu paradójicose muestre

tambiénen el tema que másdirecta y concretamentenos ocupa aquí: la

didácticade la historia.

En el conocimientodel mundo físico aboga por un aprendizajeen

contacto directo con la propia realidad y así, en la enseñanzade la

geografía,critica duramentela utilización de mapas,esferasy todo tipo

de instrumentosque, en definitiva, la escuelautiliza como representacio-

nessimplificadasde la realidad.

Sin embargo,en el conocimientodel mundo humanono considera

convenienteel contactodirecto con los hombresy propugnael acudira la

historia,puesen la observacióndirecta,los hombresocultan susacciones

y sólo vemossus palabras,mientrasque en la historia se les juzga por

sus accionesy se les puede conocer mejor al tener la posibilidad de

conocersushechosy podercompararloscon lo que decían.
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Una nuevaparadojala constituyeel hechode quetras afirmar que

la historia es el mejor medio paraconoceral hombrey a la sociedad,la

cubra de talesdefectosque la inutilizarían parasuspropósitos.Conside-

ra que la historia calumniaal génerohumanoal olvidar a los buenosy

hacercélebresa los malos;que seocupa sólo de los hechos,olvidando las

causaslentas y progresivasde los mismos; que prácticamenteno se

ocupade la vida privadaqueseríalo másútil paraconocerel corazóndel

hombre;y, sobre todo, la acusade falta de objetividad, ya ‘que muchos

historiadoresfaltan a la verdadal deformarlos hechossegúnsusintere-

ses.La verdad,junto con la naturaleza,es un tematan importante en la

vida de Rousseauque resulta muy acertadoel epitafio de su tumba:

«Aquí descansóel hombrede la naturalezay de la verdad>’.

En el libro II de sus Confesionesalude al sufrimiento que todavía

en su vejez le produceel recuerdode una mentiraparaocultarel robo de

una cinta cuandotenía dieciséis años, robo del que acusóa una joven

criada.

En su segundaobra autobiográfica,Ensoñacionesde un paseante

solitario, dedicael cuartopaseoa la mentiray la verdad,y afirma:

He visto gentesde esasque se llaman verdaderasen el mundo. Toda su

veracidad se limita en las conversacionesinútiles a citar fielmente los

lugares, los tiempos, las personas,a no permitirse ninguna ficción, a no

embellecerningunacircunstancia,a no exagerarnada.En todo aquello que
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no afectaa su interéstienenen susnarracionesla fidelidad másinviolable.

Peroque se trate de abordaralgún negocioque les afecte, de narrar algún

hechoque les toque de cerca;todos los coloresson empleadospara presen-

tar las cosasbajo la luz que más les beneficia, y si la mentira les es útil y

se abstienende decirla ellos mismos,la favorecencon habilidady actúande

tal modo que la adoptansin que puedaserlesimputada. Así lo quiere la

prudencia:adiósa la veracidad.

El hombreque yo llamo verdadero hace todo lo contrario. (Rous-

seau,1971a,p. 65).

Unaúltima paradojaque podríamosponerde relieveaquí,de entre

las muchasposibles,es el hechodeque siendoescasosu conocimientode

la historia, como hemosseñalado,presteuna gran atencióna su ense-

ñanzay a lo largo de todo el Emilio incide unay otra vez en el temacon

una claravisión de su complejidadquele lleva a recomendarsuenseñan-

za sólo a partir de la adolescenciaque es cuando puedeadquirirseun

conocimientohistóricomínimamenteserio y comprensivo.ParaRousseau

antes de la adolescenciase pueden memorizar datos, hechos, incluso

conceptos,pero estoresultatotalmenteinútil para la formación real del

almnno, pues éste será capaz de repetir lo memorizado, pero no de

comprenderloy comprenderasí la sociedaden quevive y el hombreque

es. Hemos optado por el término paradoja,en lugar de contradicción,

porque,si bien se mira, todassuscontradiccionesno impiden que quede

claro el gran impulso que supusosu obra tanto en el camposocial como

en el educativo,en el que muchasde sus aportacionessiguenteniendo

plenavigencia.
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1.2.7. Kant.

Planteamientoseducativos.

Kant no fue un pedagogo,pero su influencia en la pedagogíaha

sido inmensa.La obra Pedagogíafue publicadaa partir de los apuntes

tomadospor su alumnoFriedrich TheodorRink en las clasesqueimpar-

tió en la universidadde Kbnigsberg,dondela disciplinade pedagogíaera

impartidapor todos los profesorespor turno. Fue publicadaen 1803 con

la revisióny autorizaciónde Kant.

Se puede incluir a Kant, dentro de la corriente ilustrada, en el

llamadoidealismopedagógicoalemán.Para él, el hombreno es ni bueno

por naturaleza,como para Rousseau,ni malo por naturaleza, como

consideraHobbes,puesno es «por naturalezaun sermoral». Sólo cuando

su razónse eleve a los conceptosde ley y de deberpodráser considerado

un sermoral, y a esestatusllega el hombrepor mediode la educación.

«La educaciónes el problemamásgrandey difícil que puede ser

propuestoal hombre»(p. 34), afirmaKant (1983).

Para Kant (1983), la educaciónno sólo es algo exclusivamente

humano,sino algo imprescindiblepara el hombre: «El hombrees la única

criatura queha de sereducada»(p. 29). «Únicamentepor la educaciónel
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hombrepuede llegar a ser hombre»(p. 31). Pero aclaraque: «Al hombre

se le puede adiestrar, amaestrar,instruir mecánicamenteo realmente

ilustrarle»(p. 39)

El objetivo de la educaciónes desarrollarla autonomíade juicio

del alumno, concediendoprimacíaa la formación, a la educaciónmoral,

sobre la instrucción: «En educación,todo estribaen asentarpor todas

partes los principios justos y en hacerlos comprensiblesy agradablesa

los alumnos»(Kant, 1983,p. 86).

La ética del deberpor el deber impregna su pedagogía.Por la

educación,el hombreha de serdisciplinado,cultivado,prudentey moral.

La educaciónes el desenvolvimientode las disposicionesnaturales

y, al mismo tiempo, es transmisión:«Una generacióneduca a otra» (p.

30). ParaKant, la educaciónes un «arte»quepuededesarrollarsede una

forma mecánica>no planificadao de unaforma razonada,pero «ene] arte

de la educaciónse hade cambiarlo mecánicoen ciencia»(p. 36)

Para Kant (1983) la educación debe ocuparse de dos grandes

ámbitos:

La Pedagogfa o teoríade la educaciónes o frsica o práctica. La educa-

ción ftsica es aquellaqueel hombretienede común con los animales,o sea
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los cuidados.La educaciónpráctica o moral es aquellamediantela cual el

hombredebeser formadopara podervivir, como un ser que obra libremen-

te. (Kant, 1983, p. 45)

A.- EDUCACIÓNFÍSICA.

En la parte de su obra Pedagogíadedicadaa la educaciónfísica,

Kant señalaqueéstatienedos componentes:

a.. Educaciónnegativa:que consisteen evitar las perturbacionesa

la previsiónde la naturaleza.En elladebeatendersea dos aspectos:

- Educacióndel cuerpo,para la cual da unaseriede consejossobre

los cuidadosadecuadosparael desarrollofísico del niño.

- Educacióndel

llamar física» y que

disciplinano esclavice

espíritu, «que, en cierto modo, también se puede

debe preocuparsefúndamentalmentede que la

al niño, quedebesentirsiempresu libertad.

b.- Educaciónpositiva: queconsisteen la transmisiónde la cultura

y que haceque el hombrese distinga del animal. En ella tambiéndeben

atendersedos aspectos:
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- Cultura del cuerpo,que se dirige al desarrollodel movimientoy

de los sentidosy paralo cual son idealeslosjuegos,aunqueéstos«hande

tenerunaintencióny un fin”.

- Cultura del alma: «La formación física del espíritu se diferencia

de la moral en que éstano sereflére másquea la libertady aquellasólo

a la naturaleza»(p. 61). Esta cultura física del alma puedeser libre (es

un juego>o escolar(es un trabajo).

B . - EDUCACIÓNPRACTICAO MORAL.

Medianteella, el individuo debellegar a ser un hombreque obra

libremente.Debe ocuparsede desarrollarla habilidad, la prudenciay la

moralidaddel niño tanto en los deberesparaconsigomismo, como en los

deberesparacon los demás.

Las facultadesintelectuales(el ingenio,el juicio, el entendimiento,

la razón y la memoria> debencultivarse todas relacionadasentre sí. Y

parala formaciónde la voluntad,quees la mayor preocupaciónde Kant

(1983),«ha de aplicarsela disciplinadesdemuy temprano»(p. 30).
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Concepciónde la historia.

La historia, al igual que la pedagogía,no es uno de los temas

centralesdel pensamientokantiano,pero la repercusiónde toda su obra

en estos ámbitos del conocimientotiene una trascendenciatan grande

queesprácticamenteobligadoel tratarloaquí.

lierder publica a partir de 1784 su obra Ideaspara la filosofía de

la historia de la humanidad,en la que enlazala naturalezay la historia

como un gran procesode evolución y en la que planteala teoríade una

humanidadracialmentediferenciada en la que cada raza tiene unas

característicaspermanentesdeterminadaspor el mediogeográficoen que

vive. Afirma que sólo en Europa se ha producido auténtico progreso

histórico. Esta concepciónpermite sacarconclusionescomo que la raza

superioreuropeapuededominaral restodel mundo o que la purezade la

raza alemanaes imprescindiblepara el mantenimientode la cultura

germánica.La propia historia nos ha mostrado las nefastasconsecuen-

cias de talesplanteamientos.

Hierder había sido discípulo de Kant y la aparición de esta obra,

sobre la quepublicaríaunareseñaen la quese traslucesu disentimiento

con muchasde las ideasexpuestas,pareceque le estimulépara escribir

su artículo Idea para una historia universal desdeel punto de vista
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cosmopolita. Como puedeobservarseel propio título marcaclaramente

las diferenciascon el pensamientode sudiscípulo.

En este articulo, Kant, mantieneuna visión de la historia pasada

típicamenteilustrada: el pasadoes el espectáculodel procesode evolu-

ción desdela irracionalidadhumanahacíala razón.

Esta concepción la pone de manifiesto también en su ensayo

Contestacióna la pregunta:¿Quéesla Ilustración?:

La ilustración es el término de la minoría de edad del hombredebidaa

su propiaculpa. Llamamosminoría de edada la incapacidadparaservirse

del propio entendimientosin ayudade otro.Y estaminoría de edadse debe

a la propia culpa del hombresi su causano reside en la falta de entendi-

miento, sino en la falta de decisión y de valentía para servirse de él sin

necesidadde la ayudade nadie. Saperemide! Ten el valor de servirtede tu

propia inteligencia:tal es, por tanto, el lemade la ilustración. (Citado por

Cassirer,1978,Pp. 269-270)

ParaKant, la historia se desarrollade acuerdocon un plan de la

naturaleza.La misión del historiador sería descubrir eseplan natural,

ese conjunto de leyes naturalesque determinanlos hechoshmnanosen

cuanto fenómenosobservadospor el historiador. Para él, la naturaleza

sólo es inteligible si ésta tiene propósitos,si tiene un plan teleológico,
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aunqueno se puedaprobarcientíficamentela existenciade talespropósi-

tos.

El plan teleológico de la naturalezaes para el historiador, lo que

las leyesnaturalesson parael científico.

Para Kant, un hecho puede considerarsecomo noúmenno como

fenómeno.Como noúmeno, como cosaen sí, desaparecensus característi-

casnaturalesy, si consiguiéramosaprehenderlos,descubriríamosqueson

mente.

El historiadorve y analizalos hechosdel pasadocomofenómenos,

pueslos ve desdefuera, comoespectador,y todo fenómenoes naturaleza.

El plan de la naturalezaen la historia es el plan del desarrollode

la racionalidad humana hasta llegar al estadode plenitud que es la

libertad.Entendiendopor libertad,no sólo la capacidadde elección,sino

la capacidadde hacerleyesparauno mismo,la autonomía.

Este procesono puededesarrollarseen una vida individual, sino

sólo en la historia del hombrecomoespeciedotadade razón.

Kant considerabaque una sociedad no histórica, una sociedad

estáticaque no mostraseprogresohistórico, seríamás feliz. Si la sorne-
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dad progresaes porque está impulsadapor la fuerza de la maldad

humana,por la soberbia,la ambición y la codicia. Estafuerzaes emplea-

da por la naturalezapara empujar al hombre, como especie,hacia el

progreso,obligándoloa abandonarla sociedadestáticay feliz.

Si el fin de la historia es la racionalidad,la fuerzaquela mueveno

puedeser la razón,sino su contrario,la pasión.

Al final del artículo, Kant proponeun programade investigación

de la historia universal que muestre el avance progresivo desde la

irracionalidada la racionalidadde la especiehumana.

Collingwood(1984)resumeen los siguientescuatropuntos,el plan

propuestopor Kant:

1) La historia universal es una idea factible, pero exige la unión del

pensamientohistérico ~on el filosófico: los hechos deben comprenderse

ademásde narrarse,hay que verlos desdedentroy no sólo desdeafuera.II)

Presuponeun plan, es decir, exhibeun progreso,o muestraalgo como que

viene progresivamentea ser. III) Lo que así viene a la existenciaes la

racionalidad humana,es decir, inteligencia, libertad moral. 1V) El medio

por el cual viene a la existenciaes la irraciotialidad humana,es decir,

pasión,ignorancia,egofsmo.(p. 108)
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Para Kant, la historia sólo puede comprendersea partir de un

deberser, de un postuladoético. SegúnCassírer(1978):

ParaKant sólo existe «historia»,en el estricto sentidode esteconcepto,

allí donde consideramosuna determinadaserie de acaecimientosde tal

modo que no vemos en ellos solamentela sucesiónen el tiempode algunos

de sus aspectoso su conexión causal,sino que los referimos a la unidad

ideal de una«meta»inmanente.(p. 268)

SegúnHabermas(1988),Kant:

subrayala conexiónde su filosofía de la historia con aquel espacio

público burguésen que el filósofo ilustra a su público como un

profesor de filosofía del derecho que actuasepor libre, pudiendo

influir así sobreel propio procesohistérico.(p. 445)

Enseñanzade la historia.

Kant consideraque la enseñanzade la historia forma parte de lo

quedenomina«cultura del alma» y la incluye en la partepositiva de la

educaciónfísica. Como hemosvisto en páginasanteriores,Kant divide la

cultura física del espíritu en libre y escolar.La enseñanzade la historia

forma parte de la cultura escolar, que segúnKant (1983) «supone un

proceso>’, «se le considera(al alumno) como sometido a la coacción»y

«debeser un trabajopara el niño», mientrasquela libre «no es másque

unjuego»(p. 61).
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ParaKant (1983),la enseñanzade la historia debeir precedidade

la enseñanzade la geografía:

Lo más convenientees que la primera instrucción científica se dirija

hacia la geografía, tanto matemáticacomo física. Los relatos de viajes,

explicados con grabados y mapas, conducen enseguida a la geografía

política. Del estadoactualde la superficie terrestre,se vuelveal primitivo y

se llegaráa la geografíae historia antiguas.(p. 66)

Un poco másadelantevuelve ainsistir sobreestasecuenciaciónde

materiasparasu mejor aprendizaje:

Podría ha~rseIescomenzarpor la geografía,y al mismo tiempo unir a

ésta, figuras de animales, vegetales,etc., que ]a vivifiquen. La historia

vendríadespués.(Kant, 1983,p. 67)

Estaprecedenciade la geografíasobrela historia la justifica

Kant (1983) afirmando que «hay que preparar antes el gusto de los

sentidos,sobretodo el de la vista, y, en último lugar el de las ideas» (p.

66). Así consideraquela geografíadebeenseñarseutilizando mapas,que,

en su opinión, tienencierto encantoparatodoslos niños.

Según Kant, las facultadesdel espíritu se educan mejor si se

utiliza una metodología que hoy solemos denominaractiva ,aprender

haciendo.En estesentido,afirmacon respectoa los mapas:
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Se comprendemuchomejor un mapa,cuandosele (sic) puedehacerpor

uno mismo. El mejor recursopara comprender,es producir. Lo que,más o

menos,se aprendepor si mismo,es lo que se aprendemás sólidamentey lo

quemejor se conserva.(p. 68)

Señalaque la geografíase aprendemejor «por un cierto mecanis-

mo», que no describe,pero que, podemospensarque se trata de alguna

especiede reglasmnemotécnicas,por el contexto,en el queserefiere a la

memoria,y porquea renglónseguido,dice: «Hastaahorano se ha encon-

trado todavíaningunoa propósitoparala historia; sehan ensayadounas

tablas;sin embargo,parecequeno danbuenosresultados»(p. 64).

En el aprendizajede la historia, consideraque tiene una gran

importanciala memoria,facultadque debecultivarsedesdemuy tempra-

no. Pero advierteque no debecaerseen la acumulaciónmemorísticade

datossin sentido: «No seha de emplearla memoriamásque en las cosas

cuya conservaciónnos seaconvenientey que tenganrelacióncon la vida

real»(Kant, 1983, p. 65).

Por otro lado, incluye la memoriaentrelas «facultadesinferiores”,

junto con la facultaddel conocimiento,de los sentidos,de la imaginación,

de la atencióny del ingenio, y no entrelas «facultadessuperiores»,que

son el entendimiento,el juicio y la razón.
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La historia contribuye al desarrollode una de estas «facultades

superiores»:«La historia es un excelentemedio paraejercitaren el juicio

al entendimiento»(Kant, 1983, p. 64), es decir, la historia desarrollala

capacidadde aplicaciónde lo generala lo particular, puesKant (1983),

define así lastresfacultadessuperiores:

El entendimientoes el conocimientode lo general.El juicio es la aplica-

ción de lo generala lo particular.La razón es la facultad de comprenderla

unión de lo generalcon lo particular. (p. 64)

Visto así,puedepensarsequeKant propugnala enseñanzade una

historia explicativa, coherentecon su concepciónde quelos historiadores

debenocuparsede descubrirel conjunto de leyes naturalesque determi-

nan los hechoshumanosen cuanto fenómenosobservadospor ellos, de

descubrirel plan del desarrollode la racionalidadhumana.

Peroalgunasde susafirmacionessobrela enseñanzade la historia

nos llevan, cuandomenosa dudarde que los planteamientosde Kant

seanel que en la escuela,al menosen los primerosniveles, debaense-

flarse unahistoria explicativa. Así, ejemplifica el uso de la historia para

desarrollarel juicio diciendo: «Cuandoun joven, por ejemplo, aduceuna

reglageneral,sele puedehacercitar casosde la historia>’ (Kant, 1983,p.

64), es decir, pareceque lo que el joven debe conocerde la historia, no

son procesoso «conjuntos de leyes», sino casosparticularesque sirvan

para ejemplificar reglas generales.Queremos,sin embargo,pensarque
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Kant se refiere a la necesidadde conocerdatosy hechosconcretospara

entenderlos procesos.

Nos cabenaún más dudassobre el hechode que Kant considerase

que el alumno,al aprenderhistoria, debahaceralgo másque asimilar lo

que se le explicacomo algo acabadoy completamentehecho.Estaimpre-

sión se producecuando leemos,por un lado, que «en la cultura de la

razón se ha de procedersocráticamente»(Kant, 1983, p. 68), pero, por

otro, que «se recomiendaespecialmenteel métodomecánico-catequístico

para lo que se tiene que enseñarhistóricamente»(p. 69), es decir, no se

trata de sacar los conocimientosracionalesde los alumnos, sino de

metérselos.Curiosamenterecomiendaeste método «mecánico-catequísti-

co» tambiénpara la exposiciónde la religión revelada.Quizá sea una

falsa asociaciónde ideas,pero esteplanteamientonos lleva pensarque

paraKant, la historia debeenseñarsecomo algo terminadoque el alum-

no debelimitarse a aprender,algo que es «revelado»por la palabradel

profesor o por los libros de los historiadores,que debe ser admitido sin

posiblediscusióno crítica.

No querríamosterminar este análisis de los planteamientosde

Kant respectoa la enseñanzade la historia, sin haceruna brevealusión

a unacuestiónquepersonalmentenos preocupay a la quevarios autores

aludendirectamenteal referirsea la enseñanzade la historia: la educa-

ción para la paz.
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Casi al final de su libro Pedagogía,se refiere a la cuestión del

cosmopolitismoy> aunqueciertamenteKant no lo relacionaaquíde modo

explícito con la enseñanzade la historia, no podemosolvidar que su

artículo sobre la historia setitula Ideapara una historia universaldesde

el puntode vista cosmopolita.

Kant (1983),dice:

También se ha de desenvolverel amor a los otros y despuéslos sen-

timientoscosmopolitas.

Hay algo en nuestra alma que hace interesarnos(sic): a) por

nosotrosmismos; b) por aquellosentre quieneshemoscrecido,y c) por el

bien del mundo. Se ha de hacer familiares a los nilNos estosinteresesy

templar en ellos sus almas. Han de alegrarsepor el bien general, aun

cuandono seael provechode supatriani el suyopropio. (p. 93)

Kant: La historia, excelentemedio para ejercitar en el juicio al

entendimiento.

A Kant le tocó vivir una épocaclaramenterevolucionariaen casi

todoslos aspectos:politices,económicos,intelectuales,...

Aunque todasu vida transcurrióen Kónigsberg,su obra demuestra

que prácticamentenadade lo que sucedíaen su tiempo le era ajeno, al

menosen lo relacionadocon el mundointelectual. Él mismo supusouna
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verdaderarevoluciónen el campofilosófico. Todasu obra, de la quesuele

destacarsela Crítica de la razón pura (1781), la Crítica de la razón

práctica (1788) y la Critica del juicio (1790), constituyeun intento de

sintetizar las dos grandescorrientes de pensamientode su época: el

racionalismoiniciadopor Descartesy el empirismode Hume.

Kant da un giro copernicanoa la filosofía al sustituir comoelemen-

to central de ésta, el problemadel ser (metafísica)por el problemadel

conocimiento (gnoseología).Intenta fundamentaruna moral autónoma,

propugnandoel cumplimiento del deber por el deber. Para él lo que

distinguea los seresracionalesde los que no lo son es la voluntad, y el

fin del hombrees lograr la buenavoluntaden sí misma.La ley moral se

presentapara su cumplimiento en forma de imperativo categórico,que

segúnKant, es único, a pesarde que él lo formula de distintasmaneras.

Una de estasmanerases: «Obra sólo segúnuna máximatal que puedas

quereral mismotiempo quese torneen ley universal».

A partir de Kant ningún filósofo esindiferentea su obra,bien para

seguirla,bien pararechazarla.Se ha llegadoa afirmar que la historia de

la filosofía se divide en «ante-Kanty post-Kant>’.

Su influencia en educaciónno ha sido menor,a pesarde no consi-

derarseun pedagogo.SegúnBowen(1985b):
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Despuésde Kant el enfoqueidealista de la educación,con su profundo

sentidode la responsabilidadmoral, iba a permanecercomo un movimiento

específicamentealemánque sería desarrolladoen la obra de Pestalozziy

Herbart,hastatal puntoque impregnadala mayorpartedel pensamientoy

la práctica educativos continentalesen el siglo XIX, para extenderse

incluso, con ciertasvariantes,a Gran Bretañay al NuevoMundo. (p. 272)

Por otra partetoda su vida estuvoen relaciónmuy directa con la

educación: se educó en el «Collegium Fridericianum»,pertenecienteal

movimiento pietista que tanta importancia tuvo en Prusia> realizó

estudiosde ciencias,matemáticasy humanidades,incluso fue preceptor

antesde ser profesorde lógica y metafísicaen su propiaciudadnatal.

Pareceevidente que la mayor influencia sobre su pensamiento

educativoestáconstituidapor los planteamientosde Rousseau>a los que

da coherencia aplicando su sistema filosófico y de los que se separa

también en repetidasocasiones,sobre todo en los planteamientosde

«educaciónnegativa»,pues para Kant es imprescindibleel cultivo del

intelectoy el establecimientode unarigurosadisciplina.

Para Kant, la educaciónes algo específicamentehumanoy algo

imprescindibleparaqueel hombrelleguea serhombre.La educaciónno

puedeserun amaestramientomecánico,sino quedebeserun procesoque

lleve a la razónhumanaa los conceptosde ley y de deber, es decir, que

hagadel hombreun sermoral.
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Kant hablade dos tipos de educación,física y práctica.Estaúltima

es la que hacedel hombreun ser moral capazde cumplir sus deberes

individualesy sociales.

Igual que el niño evoluciona individualmente por medio de la

educaciónhastaconvertirseen un ser moral, la humanidadevolucionaa

lo largo de la historia desdela irracionalidadhaciael estadode plenitud

que es la libertad. El motor de la historia que impulsa este desarrollo

siguiendoel plan teleológicode la naturaleza,no puedeser la razón,que

esel fin, sino la pasión(la maldad,la soberbia,la ambicióny la codicia).

La comprensiónde este procesotiene una gran importanciapara

la formaciónindividual del hombrey, en consecuencia,la historia es una

disciplinaimportanteenla formaciónescolar.

La mayorvirtualidad del estudiode la historia en la escuelaes su

capacidadparaejercitaren el juicio al entendimiento.

Dado que es una disciplina complejay alejadade los sentidos,es

decir, con un cierto nivel de abstracción,su estudiodebeir precedidopor

el de la geografía,que puedecaptarsea travésde los sentidos,sobretodo

el de ]a vista, bien directamenteactuandosobre la naturaleza,o, como

sugiereKant, con la utilización demapas.



312

ParaKant, la memoriaes unafacultadmuy necesariaparaapren-

der historia. Queremospensar,aunque,como hemosdicho, nos quedan

algunasdudas,que Kant se refiere al hecho indiscutible de que en el

estudiode la historia hay queconocerlos hechosy los datos,pero que no

puedequedarsesólo en eso, sino queesimprescindibleaccederaun nivel

superior: la comprensiónen toda su complejidadde los hechoshistóricos.

De todas formas, Kant, pareceser claramentepartidario del empleo de

métodospor transmisiónenla enseñanzade la historia.

1.2.8. Tolstoi.

Planteamientoseducativos.

Como resultado de sus múltiples viajes a Francia, Alemania,

Inglaterra,etc., en los queseinteresópor los métodoseducativosde estos

países,Leon Tolstoi, aristócrataruso más conocido por sus obras litera-

rias, fundó la escuelade YasnayaPoliana en su finca para educara los

hijos de suscampesinos.Con estaescuelase convierteen el iniciador de

las corrientes educativaslibertarias. El zar terminaría ordenandosu

clausura,por la orientaciónde tipo anarquistaqueTolstoi le impnmio.
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Tolstoi (1978) rechazatoda educacióna la que considerasiempre

coactiva: “Estoy convencidode que la escuelano debe intervenir en la

educación,puraincumbenciade la familia.” (p. 24).

SegúnTolstoi la escueladebelimitarse a la instrucción, ya que es

una aspiracióna la igualdady al progresodel saber.Fue de los primeros

en defenderel derechode todos los hombresa la instrucción, sin distin-

cionesde origen,claseso raza,y lo hizo en unaRusiazaristafeudal.

Influenciado por Rousseauy por Pestalozzi cree en la bondad

natural del hombreen la Naturaleza:“Confiad el campesinoa la natura-

leza y veréis cómo él sacade ella lo que la historia os encargóque le

transmitiérais,lo que vuestrospropios sufrimientos han elaboradoen

vosotros”(Tolstoi, 1978, p. 41).

La prácticainstructiva que se realizabaen su escuelade Yasnaía

Poliana huía de toda coacciónpor lo que a Tolstoi se le ha encuadrado

dentrode la EscuelaNuevaen el llamado“anarquismopedagógico”.Para

Tolstoi (1978): ‘No logramosdesembarazarnosdel antiguo prejuicio que

considerabala escuelacomo una companíadisciplinadade soldados,que

hoy mandaun subtenientey mañanaotro. Parael instructor, familiariza-

do con la libertad de la escuela,cadaalumno tiene su propia individuali-

dad; cadauno exponesus gustosparticulares,a los cualessólo permite

satisfacerla libertadde elección” (pp. 52-53).
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En consecuencia,cuestionescomo los debereso los exámenesson

consideradoscomo restosde las supersticiónde la Edad Media y como

perjudicialese imposiblesen su escuela.Tolstoi (1978)afirma:

Allí dondelos exámenesestánintroducidos <y entiendopor exáme-

nes todaobligaciónde respondera cercade un puntodado), parecesólo una

nueva materiainútil, que,exige un trabajo y aptitudesespeciales;y esta

materiase llama preparaciónpara los exámenesy deberes(p. 75).

Tolstoi planteaqueen las clasesen las queel profesormantieneel

silencio y el ordenimpuesto,si el profesorsale, ordenandoque continúen

los estudios,al momentoseoirá unagrananimaciónen la clase, pero es

otro el objetode estaanimación:la disolución” (p. 78).

Mientras que, si el profesor abandonauna clase en la que se

permite a los niños gritar sobre el tema, “oyes que los niños continúan

relatando,corrigiéndose,probándoseuno a otro, y con muchafrecuencia,

en vez de ponerse,cuandosalestú, a decir picardías,se quedancomple-

tamentetranquilos”(p. 78).

El maestrono debe, imponer nada, debe hacer la materia tan

interesantey sugestivaqueseimpongapor sí mismaa los alumnos.
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Enseñanza& la historia.

“Ante la Universidad,no sólo no veo la necesidadde la enseñanza

de la historiay de la geografía,sino queenella veogravesinconvenientes.

Despuésno sé” (p. 113).

Tolstoi planteaquelos niños antesde la Universidadno entienden

ni la geografíani la historia. Ademásno les atraeen absoluto.Paraque

les atraiga recurrea convertir la historia en historietas,en relatosy así

consigueque con algunosse entusiasmen.Pero él mismo afirma que eso

no eshistoria.Lo que atraealos niños no esla historia sino el arte.

Paraél, la motivación esun elementofundamentaly los elementos

motivantesson principalmentedos: el artey lo próximo.

a. El arte:

De ahí la atención y entusiasmode los niños por el Antiguo

Testamentoo por pasajesde la historia “que el narradorhabía sabido

marcarcon un gestoadecuadoo una entonaciónapropiada”(p. 73).

Tolstoi (1978) defiende que “para la enseñanzade la historia es

indispensabledesarrollaren ellos [los alumnos]previamenteel gusto de

la historia. Pero¿cómoconseguirlo?”(p. 98).
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Se puede lograr acudiendoa lo que primero se manifiesta en el

niño: el gusto por el arte. Lo repiteen varias ocasiones:

— “Para el niño, y en generalparacualquieraque aprendey aún

no ha vivido, el gusto de la historia en sí no existe;no hay en ello más

que el gusto del arte” (p.lllt

— “En la mayorparteel gustode la historia semanifiestadespués

del gusto del arte” (p. 78).

Y la forma de convertir la historia en arte es personificandolos

sucesoshistóricos:

Es necesariopara hacer la historia popular no revestir de una

forma artística, sino personificar los sucesoshistóricos, como hacen unas

vecesla leyenda,otras los grandespensadoresy los grandesartistas.Los

niñosno gustande la historia sinovivificada por el arte (p. 111).

b. Lo próximo:

De aquíquedebacomenzarsela historia por la contemporáneay la

geografíapor la propia clasey el pueblo,es decir, por aquello queles es

conocido,ya que de lo que setrataríano esde conocermáscosas,sino de

entenderlo queconocemos.



317

Con arreglo a mis observacionesy ensayos,el gustode la historia

echa raíces en el conocimiento de la historia contemporáneaque tiene

participaciónen los acontecimientosactuales,la pasión y opinionespolíti-

cas, las discusiones,la lectura de los periódicos, y por estoes por lo que la

idea de comenzarla historia por la historia contemporáneadebeocurrírsele

naturalmentea todoinstructor(Tolstoi, 1978,p. 99).

El intento de enseñargeografíae historia, extendiéndoloa todas

las escuelas,no sólo no es necesario,sino que conlíevamuchos inconve-

nientes.Posiblemente,el principal para Tolstoi sea que el forzar a los

niños a aprenderen los libros la historia y la geografía,o cualquierotra

cosa,a lo único que conduceesal rechazode la materiapor el alumno.Y

si la motivaciónintrínsecapositiva esimprescindibleparael aprendizaje,

la motivaciónintrínsecanegativalo haceimposible.

Por otra parte, la enseñanzade aspectosque no atraenal alumno

y que no son comprendidospor éste,es totalmenteinútil, puesel olvido

de aquelloqueno motiva esprácticamentetotal. Algo muy similar sucede

con aquelloqueexcedela capacidadde comprensiónde quienaprende.

De mil personasinteligentes, fuera de los instructores y de los

escolares,una, si a caso, sabelas causasdel invierno y el verano y sabe

dondese encuentraGuadalupe;de mil ni uno comprendela explicación de

la redondezde la tierra, ni unocreeenla existenciaverdaderade la Guada-

lupe; y se sigue enseñandoaquelloy esto a todoel mundodesdela infancia

(Tolstoi, 1978,p. 109).
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Tolstoi (1978) afirma que los alumnos olvidabancuantoaprendían

y se preguntasi estosedebíaal métodode enseñanzao a la idea misma

de la enseñanza.“Acaso seaimposible,hastaun cierto períodode desen-

volvimiento general y sin el auxilio de los periódicos y de los viajes,

despertaren la infanciael gusto de la historia y de la geografía”(p. 103).

Buscandoalgo que produjera una fuerte motivación en los alum-

nos, descubrióel Antiguo Testamento,del que dice: “No puedoimaginar-

me cómo seríaposiblela instrucciónsin estelibro” (p. 87). SegúnTolstoi

(1978):

Todos los fenómenosnaturales estánexplicadosen este libro: las

relacionesprimitivas de los hombres entre sí, familia, sociedad,religión,

aparecenen estelibro por vezprimera (p. 88).

Conseguida la motivación, empleando el Antiguo Testamento,

decidió pasara la enseñanzade la historia y de la geografía.Tolstoi

(1978) lo relataasí:

Despuésdel Antiguo Testamento,se me ocurrió, naturalmente,la

idea de pasara la enseñanzade la historia y de la geografía;porqueesta

enseñanzase ha dado hastaaquíen todaspartesen las escuelasinfantiles

y yo mismo la habla dado, y porque la historia de los judíos, en el Antiguo

Testamento,me parecíallevar muy naturalmentea los niños a preguntarse

dónde,cuándoy en qué condicioneshablansucedidotales o cualesaconte-
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cimientosya conocidos,qué era el Egipto, quién fue el Faraón,quién el rey

de Asiria (Pp. 92-93).

Comenzó,pues,la historia por la antigiledad,pero decidióabando-

nar la historia universal, porque a los alumnos les parecíaenojosa e

inútil, salvo algunospasajes.Lo mismo sucediócon la geografíacorres-

pondiente.

Tras el intento con la historia universal,lo intentó con la historia

nacional,la historia rusa: “La comencédos veces:la primera,antesde la

lectura de la Biblia; la segunda,después.Antes de la Biblia los alumnos

se negaronen absolutoa retenerla existenciade Igor y de Olegh “ (p.

93). Despuésde la Biblia los resultadosfueron algo mejores,pero desa-

lentadores:

La historia rusa no excita vivo interés. Si se estudiamejor que la

historia universal,es sólo porquelos alumnoshan acostumbradoaceptary

escribir losrelatosque se les hacey tambiénporquela pregunta¿para qué

sirve esto?,se formula conmenosfrecuencia(p. 97).

Tolstoi proponecomo motivación,ademásdel artey la proximidad,

haceruso del sentimientonacional: “El sentimientonacional hacemás

fácil la enseñanzafría y monótonade la historia rusa” (p. 97).
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Tolstoi (1978)cuentaasíel métodoutilizado paraenseñarhistoria

en la escuelade YasnalaPoliana:

Desdelos primeros tiemposde la escuela,y aún hoy, se estudiala

historia sagraday la historia rusadel siguientemodo:

Estréchanselos niños al lado del maestro,quien sin más guía que

la Biblia para la historia sagrada,y para la historia rusa el Período Nor-

mandode Pogodine,y la colección de Vodorosov,relata, interroga después,

y todo el mundose pone a hablara la vez. Cuandolas vocesson muchas,el

maestro pone orden concediendola palabra a uno solo; éste comienzaa

embrollarse,y llama a otros. Si nota que algunosno han comprendido,lo

hacerepetir a algunode losmejoresalumnos(p. 72).

SegúnTolstoi estemétododabuenosresultadosy ademásevita la

competitividad entre los alumnos,o lo que es lo mismo, desarrolla la

cooperación:“En la enseñanzade la historia, si todoslos alumnosrespon-

denjuntos, no hay entreellos deseode demostrarsu saber,sino necesi-

dadesde fortalecerconla palabralas impresionesrecibidas”(p. 75).

De todasformas,de vez en cuando,“es indispensableprobara tal o cual

alumno, a ver si puederelatarlo solo todo, y si se ha asimilado bien el

sentido” (p. 79)

ParaTolstoi lo importanteno es aprender,aprenderde memoria,

sino comprender, saber explicar el porqué de las cosas, entender el

procesode desarrollo.“Repetir de memorialas palabrasno es saber.” (p.

74).



321

II. LA ESCUELA DE ANNALES:UN CAMBIO EPISTEMOLÓGICO

CON GRANDES REPERCUSIONES DIDÁCTICAS.
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2.1. ORIGENES DE LA ESCUELA DE ANNALES:SINERGIA

PRESENTE-PASADO.

La escuelade Annalesesproductode la interaccióndialécticaentre

un procesohistórico de investigacióny producciónhistoriogrática,unas

condicionessociales,políticas,económicasy mentalesde su presente,y la

aportacióndel genioindividual de unoshistoriadores,queviven, piensan,

investigany hacenhistoria en un determinadomomentohistórico (1929)>

en un determinadoespacio(Francia)y que hanrecibido y repensadouna

determinadaformaciónescolary social,esdecir, queviveninmersosenuna

determinada cultura, pero que, como veremos, nos se limitarán a

reproduciríaacríticamente.

Vamos, pues, a analizar someramentealgunos de estos elementos,

aquellosquedesdenuestropuntodevistatienenunamayortrascendencia

en la génesis del pensamientoannalista. No podemos profundizar

excesivamenteen ello, ni analizartodos los posiblesfactoresconfluyentes,

puesno es eseel objetodeestetrabajo, y, sin duda,seríaobjeto suficiente

para un trabajo similar. Aquí nos limitaremos a señalar aquello que
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creemos contribuye a clarificar el objeto central, la influencia de esta

escuelahistoriográficafrancesasobre lahistoria queseenseña-aprendeen

España.

FrancisBacon,influido por la líneadepensamientoescéptico,señalaya

en suNovun Organumen 1620,quela merapercepciónde la naturaleza

no ofrecegarantíascomoconocimientocientífico, porqueestácontaminada

por los it/ola.

He ahí los ídolosquenosotrosllamamosdela tribu, quetienensuorigeno en

la regularidadinherentea la esenciadel hmnanoespíritu,en susprejuicios,

ensu limitadoalcance,ensucontinuainstabilidad(sic),ensucomercioconlas

pasiones,en la imbecilidad de los sentidos,o en el modo de impresión que

recibimosde lascosas(Bacon, 1980, p.45).

M. Bloch (1988)señalaqueel ¡nito de la tribu delos historiadoreses«la

obsesiónde los orígenes»(p. 27). Segúnél, estose debea un contagiode

determinadoanálisisreligioso, en quelos comienzosde la fe, son también

susfUndamentos.

En el vocabulariocorrientelo orígenessonun comienzoqueexplica.

Peor aún: que bastapara explicar. Ahí radica la ambigaedad,ahí está el

peligro (p. 28).
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Esperamosno caeraquíen el idola de la obsesiónde los orígenes.No

creemosque el análisis del nacimientode la escuelade Annalespueda

explicar su desarrollo, pero estamosconvencidosde que ayudará a

comprenderlo.Del mismomodo,el recorridoquehemostratadode realizar

por la evolución de la educación,la historiograifYa y la didáctica de la

historia,no pretendeserunaexplicaciónde lo queacontinuacióntratamos

dedesarrollar,perolaconsideramosnecesariaparasituarnosenun proceso

histórico que,como cualquierotro, no surgeex nihilo. No tiene otro valor

que el de introducción que nos ayude a comprenderla dimensiónde las

aportacionesque la escuelade Annalesha realizado al campo de la

investigaciónhistórica y sus repercusionessobre la enseñanzade esta

disciplina.

Por lo que respectaal origen de la escuelade Annales, trataremos

primero de situarlo en su momento,puessegúnel mismoM. Bloch (1988):

«Un fenómenohistériconuncapuedeserexplicadoensutotalidadfueradel

estudiode su momento».(Pp. 31-32).

2.1.1. Los condicionantessocioeconómicos.

La revistaAnnalesd’historie économiqueet Sociale,en torno a la cual

seagrupanlos historiadorespertenecientesa lo queha venidoa llamarse
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Escuelade Annales,comienzaa publicarseen enerode 1929 en Francia,

bajo la direcciónde Marc Bloch y LudenFebvre.

Hay dos procesosqueconmocionaronel mundoy quedejaronsentirsu

influenciade forma clarasobrelos annalistas: la PrimeraGuerraMundial

y la crisis económicade 1929.

La Primera Guerra Mundial.

Después de la guerra de 1914-1918 resultaba difícil mostrarse

indiferentea los millones de muertos,las ciudadesy los camposarrasados

y el trasladode la hegemoníamundial desdeEuropaa EstadosUnidos,

desdeel «viejo» al «nuevomundo’>, paraunoshistoriadoresquepensaban

que:

Un gran matemáticono será menos grande, a mi ver, por haber

atravesadoel mundoen quevive con losojos cerrados.Peroel eruditoqueno

gustade mirar entorno suyo,ni los hombres,ni lascosas,ni los acontecimien-

tos, merecequizá,comodecíaPirenne,el nombredeun anticuarioútil. Obrará

sabiamenterenunciandoal de historiador.(Bloch, 1988,p. 39).

La historia curocentrista pierde su sentido con la pérdida de la

hegemoníaeuropea, al igual que la historia política, nacionalista y
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positivista, que no había hecho nada por evitar los desastresde la

conflagraciónmundial.

Fran~oisDoase(1988)señalaal respecto:

Los millonesdemuertosde estalarga guerrasealzancomoen el film

deAbel Gance,~J’accuse,pararecordara losvivossusresponsabilidades.Para

el historiadorestosignificael fracasode unahistoria-batallaqueno ha sabido

impedirla barbarie.La voluntadresueltamentepacifistadepostguerra(la «der

desder»),a vecesdemasiadopacifista(Munich), incita a superarel relatode

una historia puramentenacionalistay patriótica que hablasido el credode

todaunajuventud despuésde la derrotade 1870.Porel contrariose deseaba

acercarlasgentes,lospueblos,y unanuevafinalidad sele aparecíaal discurso

histérico,quedesdeentoncesfue consideradocomo el instrumentoposiblede

la paz,despuésde habersidoel armade la guerra. (p. 17).

La historia francesadel siglo XIX, imbuida y dominada por el

nacionalismoreinante, serviráparahacer la guerra. El Estado francés

financianumerosasinvestigacioneshistóricas,conviertea los historiadores

en funcionarios,asegurándolesestabilidadensu empleo,e inclusodirige él

mismo la investigaciónpor medio de institucionesintermedias,como el

«Comitéde trabajoshistéricos»creadopor Guizot.

SegúnCh. O. Carboneil(1986):
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Ainsi se manifeste,á travers un épisodequi n’est point isolé, cette

priseen chargede l’histoire par l’Etat. Protecteurdu patrimoine,possesseur

desdépbtsde documente,de plus enplus dispensateurde l’enseignement—II

en fixe les programmes,il en rétribue un nombre croissantde maitres—,

mécéne,protecteur,hors des frontiéres, de ses ressortissants,auxquels jI

conquiert quelquespriviléges d’exterritorialité scientifique dans quelques

concessionsarrachéessu les routes impériales, l’Etat est omniprésent,

omnipotent.Commentle discoursdeshistoriensneserait-il pas,dés lors, un

discourssur l’Etat? (p. 95).

La escuelametódica, agrupadaen tomo a la Revue historÑue,

lanzadapor G. Monod en 1876,se almeacon el republicanismopatriótico,

deseosode reconquistarAlsacia-Lorena,y frentea la Reuuecies questions

historiques, en la que se agrupanlos ultras monárquicos.Todos están

implicadosde uno u otro modocon el Estadoy conla política, y exaltanel

espíritu patriótico como reacción a la derrota de Sedán frente a los

alemanes,quehacenprisioneroaNapoleónIII y queconllevarála pérdida

de Alsacia-Lorena y el pago de cinco mil millones de francos de

indemnización.En definitivalacesiónpor partedeFranciade la hegemonía

continentala Alemania.

Se ha consideradocomo manifiesto de la escuela metódica la

Introduction aux études historiques de Langlois y Seignobos,quienes

considerabana la historia comoun instrumentodeeducacióncívica.
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Quizá quien más claramentese dedicó a la exaltaciónpatriótica

francesafrente a los alemanesftie ErnestLavisseque en el prefacioa la

última ediciónde sumanualdehistoria en 1912, afirma:

Si el escolar no lleva consigo el vivo recuerdode nuestrasglorias

nacionales,si no sabequesusantepasadoshancombatidopor noblescausas

en mil camposde batalla, si no ha comprendidocuanta sangrey cuantos

esfuerzosha costadola unidadnacionaly por tanto la obtenciónde leyes que

nos hacen libre del caos de nuestrasinstituciones envejecidas,si no se

convierteen un ciudadano,provistade susdeberesy un soldadoqueamasu

fusil, entoncesel maestrohabrá perdidosutiempo. (Citado por Doase,1988,

Pp. 37-38).

Fustelde Coulanges,bajounapretendidaobjetividady cientificidad,

insiste en la unidadde los francesescontra los alemanes.

En esta historia nacionalistay armapara la guerra no es difícil

descubrir el pensamientode un alemán, Leopold von Ranke, cuyos

planteamientosya hemosanalizadoy cuyainfluencia no es nadadespre-

ciable.

Frente a esa historia reaccionaránlos fundadoresde Annales,

condicionadosen gran medidapor la vivencia de la guerra:

Y llegó el despertar,bruscoy desagradable.En plenacrisis,en medio

de las dudas.Dudashijas de la guerra. Dudasde los que reanudabansu
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pacifico oficio, obsesionadospor la ideade queestabanallíparahacerla tarea

individual de cadacual y no tal como la hubieranhecho si la tormentano

hubiesearrastradoal mundocon sustorbellinos; y, ante todo, para hacerla

tareade los queya no estabanallí de aquellasdosgeneracionesatrozmente

diezmadas,de lascualessólosobrevivíanalgunosrestoscomoen esosbosques

de pesadillaque uno atraviesa,directamente,sin dudas... ‘Hacer historia,

enseñarhistoria: remover cenizas,residuos inertes de existenciasconsu-

midas...’Pero¿nohablaotrastareasmásurgentes,másútiles(paradecirlocon

la gran palabra),reclamándonosqueles entregáramosel resto de nuestras

fuerzas?(Febvre,1986,p. 26).

Seopondránaesahistoriapositivistay nacionalistaanterior,no sólo

por los planteamientosbelicosos que, vistas estasconsecuenciasde la

PrimeraGuerraMundial, llevaránalos annalistasaposicionesclaramente

pacifistas,sino por otros muchosaspectosentrelos que destacaríamosel

apegodeesavieja historia a lo biográfico-político-militar.Dos terciosde los

artículosde la Revuehistorique se dedicana esostemas.Frente a ello la

nuevahistoriareivindicará la importanciade lo social y lo económico.

La crisis del 29.

No parece que sea ajeno a este enfoque un hecho que afectó

gravementea todo el mundo capitalista desarrolladoy que coincidió

prácticamenteconel nacimientodeAnnalesd’histoire économiqueet sociale:



330

la crisis de 1929. BahamondeMagro (1985) caraterizaasí los efectos

económicosde 1929:

A escalamundial,los efectosdelacrisisperfilaronun contextosimilar

al norteamericano:cuarteamientodel sistemacrediticio, desplome de las

cotizacionesbursátiles,caldade la inversión,descensode precios,sobretodo

los agrarios, confracción de la actividad económica,ampliación del paro,

reducciónde la demanda.Todoello quedóejemplificadoen el hundimientode

la producciónindustrial (p. 18).

El crackde la bolsadeNuevaYork, el momentoálgidoy espectacular

de la crisis, se produjo en octubre, por tanto, no pudo influir en el

nacimientode la revista.Ademássusconsecuenciastardaronalgúntiempo

ennotarseen Europa.Sin embargo,pareceevidentequesí tuvo influencia

en el desarrolloposteriorde la revista.

JacquesLe Goff (1988), refiriéndosea la orientacióntomadapor la

revistadesdeel principioy reflejadaen el título, señala:

Con lo económico,setratabade promoverun campocasi totalmente

abandonadopor la historia tradicional, en el que inglesesy alemanesse

habían adelantadoa los francesesy cuya importanciaen la vida de las

nacionesy pueblos se acentuabamás cadadía. No fue casualidadque los

«Annales»naciesenen 1929,el año de la grancrisis. (p. 267)
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2.1.2.Los condicionantesmentales.

La atmósferacientífica.

M. Bloch señala como los «historiadoreshistorizantes» habían

renunciadoa ver en la historiaun conocimientoverdaderamentecientífico

ya queno lograbaninsertarla historiaen los marcosdel legalismofísico. La

historia nuncapodríaseruna cienciaen el marco teóricodel positivismo.

PeroM. Bloch (1988)hacela siguienteconsideración:

Ahorabien,nuestraatmósferamental no es ya la misma. La teoría

cinéticadel gas,la mecánicacinsteniana,la teoríade losquanta,hanalterado

profundamentela ideaque ayer todavíase formabacadacual de suciencia.

No la hanrebajado,perola hansuavizado.Han sustituidoen muchospuntos

lo cierto por lo infinitamente probable;lo rigurosamentemensurablepor la

noción de la eternarelatividadde la medida(p.19).

L. Febvre (1986) reflexiona, a su vez:

Más grave era la crisis de todo lo que rodeaba,de todo lo que

enmarcabala historia en el terrenodel espíritu.(...) Bajo el repetidochoque

de las ideasnuevas,de lasprofundassacudidasquequebrantaban,dislocaban

los secularesfundamentosde la física, todoun mundo se venia abajo: ese

mundomodernodel que estábamostan orgullososy que ofrecíaa nuestras

actividadesel confortableasilodela certezaadquirida(p. 27).
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Los creadoresdeAnnalessonconscientesdequesehaacabadolo que

Quintanilla (1979) llama «el mito de la infalibilidad de la ciencia»,cuyas

ideas básicasson: «La verdad científica es absolutay definitiva», «El

conocimientocientíficoesunconocimientototal»,«El conocimientocientífico

esun conocimientoseguro»,«Las prediccionescientíficassoninfalibles»(pp-

66-67).

Desechadoese mito, queda plenamenteabierto el camino de la

historiahaciala cientificidad,apesardequenuncapuedallegaraalcanzar

la certidumbrey universalismode la física.

PierreVilar (1980)pone de relievequela historia,entendidacomo

conocimientode los hechospasados,

Es una construcciónde los que la han escrito en un grado mucho

mayor a aquelen quela física es unaconstrucciónde los físicos,puestoque

toda afirmaciónde éstospuedeexperimentarse,mientrasqueen historia,en

el mejor de los casos—cuandoexiste«documentación»—se puedeverificarun

hecho,no una interpretación.«La historia no se repite».El físico puededecir.

en presentecondicional:«si hiciera esto,sucederíaaquello»,y puedeverificar

de inmediatola validezde suhipótesis.Porel contrario,si un historiadordice

(en pasadocondicional):«sise hubierahechoesto,hubierasucedidoaquello»,

nadale permiteprobarlo. Como normageneralse le aconsejaabstenersede

ello. (Pp. 17-18).
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De todasformas,estono impideen absolutola aspiracióncientífica

de la historia y como señalaMarc Bloch (1988), a partir de los cambios

producidosen el ámbito de las cienciasde la naturaleza,que eliminan su

supuestainfalibilidad al relativizar susconocimientos:

Estamosmuchomejordispuestosaadmitirqueun conocimientopuede

pretenderel nombrede científico aunqueno se confiesecapaz de realizar

demostracioneseuclidianaso deleyesinmutablesde repetición.Hoy aceptamos

muchomásfácilmentehacerdela certidumbrey del universalismoun cuestión

de grados.(p. 19)

Y en historia de lo que se trata esde conseguirmayoresgradosde

certidumbre,conscientesdel imposiblede llegar a la certezaabsoluta.Ese

avancehaciala cientificidadseráunodelos grandesretosdelos historiado-

res de la escuelade Annales,quienesconsideraránla historia como una

cienciaen construcción.

No sólo tenemosel derechode reclamara favor de la historia la

indulgenciadebidaa todos los comienzos.Lo inacabado,si tiende perpetua-

mentea superarse,tiene para todo espírituun poco ardienteuna seducción

quebien vale por la del éxito máscabal.(Bloch, 1988, p. 20).

Las CienciasSociales.

Dos seránlas grandesinfluencias procedentesdel campode las

CienciasSociales.LaEscueladeAnnalestomaráel programadeunificación
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delas cienciassocialesintentadopor la Sociologíay tomarátambiéncomo

modelo los planteamientosgeográficosde la escuelavidaliana.

Emile Durkheim consiguió el accesoa la universidadde la joven

disciplinasociológica.Creóuna verdaderaescuelade sociólogosquedesde

L’Annéesociologiquedefenderánel liderazgodelasociologíacomodisciplina

capaz de conseguir la unificación de las cienciassociales en torno al

conceptode causalidadsocial. En su pretensiónde sometera todas las

demáscienciassociales,le asignanala historiala funciónmeramenteideo-

gráfica de recoger y ordenar datos individuales e irrepetibles, cuyo

tratamientonomotéticocorresponderíaala sociología,única cienciasocial

capazde establecerleyesgenerales,segúnellos.

M. Bloch (1988)señalarespectoa la escuelasociológicafundadapor

Durkheim:

A estegranesfuerzodebenmuchonuestroestudios.Nos haenseñado

a analizarcon mayor profundidad,a enfocarmás de cercalos problemas,a

pensar,me atrevoadecir,de maneramenosbarata.De eseesfuerzono habla-

remosaquísino con un respetoy un agradecimientoinfinitos. (p. 17)

F. SirniandensuartículoMétodohistóricoy cienciasocial,publicado

en 1903 en la importantísimaRevuede Synth~sehistorique, dirigida por

Henil Berr, ataca desdeel campo de la sociología el método histórico

establecidopor Seignobosen 1901 enLa Méthodehistoriqueappliquéeaux
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sciencessociales. Simiand señala que los historiadores deben buscar

sistemascausalesquepermitan establecerleyes, abandonandoestos tres

«idolesde la tribu deshistoriens»:

1~ L’«Idole politique.., c’est-á-direl’etude dominante,ou au moins la

préocupationperpétuelledel’hitoire politique, desfaitapolitiques,desguerres,

etc.,qui arrive A donnerA cesévénementsune importanceexagérée(...)

r L’ddole individuelle»ou l’habitude invetéréede concevoirl’histoire

commeunehistoiredes individuset non comnieuneétudedesfaus,habitude

qui entrameencorecommunémentA ordoner les rechercheset les travaux

autour d’un homme, et non pas autour d’une institution, d’un phénoméne

social, d’une relation A établir. (...)

32L’ddole chronologique»,c’est-A-direl’habitudede seperdredansdes

étudesd’origines, dansdesinvestigationsde diversitésparticuliéres,su lieu

d’étudier et de comprendred’abord le type normal, en le cherchantet le

déterminantdansla sociétéetA l’époqueoú il se rencontre...(Pp. 117-118).

Antes queSimiand,P. Lacombehabíahechoafirmacionessimilares

enL’Histoire consideréecommescience,publicadapor primeravez en 1894:

Intentar laconstituciónde la historia comocienciaesunaobraquese

imponea nuestrotiempo;no solamentese trata de utilizar los materialesen

númeroinmenso,cuyoprovechoeshastaaquícasinulo; sinoquehayurgencia

en aliviar al espírituhumanode unacargaquellega a ser aplastante.No se

disminuyeel pesode los fenómenosrecogidospor el espíritu sino ligándolos;

y eselazo sólopuedeserunageneralizacióncientífica (Lacombe,1948, p. 10).
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Los historiadoresdel momentose alinearoncon Seignobos,pero M.

Bloch y L. Febvre tomarán los planteamientosde Lacombey Simiand,

defendiendola construccióndemodelosexplicativosy lahistoria-problema,

frenteala historia historizante,pero sin someterla historia a los dictados

de la sociología,sino estableciendola primacíade la historia sobre las

cienciassocialesde las cualestomarántécnicas,métodosy todasaquellas

aportacionesciue consideraroninteresantesparaavanzaren el caminode

construcciónde unahistoria científica.

L. Febvre(1986) señalaquefrenteal «ambiguoestandartede Charles

Seignobos»se inscribió «inmediatamenteentre los fieles de la Revuede

SynthéseHistoriquey de su creadorHenryBerr» (p. 8). Algo másadelante

se pregunta: «¿Cómo hacer simplemente con papeles y pergaminos,

ignorandolas técnicas,estahistoria del trabajo cuyascondicionesdeter-

minabaahorahaceun añoFran~oisSimiand?»(p. 18).

Otrade lasfuentesen lasquebeberánlos historiadoresdeAnnalesserá

la prestigiosaescuelade geograflaregional,cuyacabezaes PaulVidal de

la Blache,consideradocomofundadorde la geografíamodernafrancesa.

El paradigmadeterministahabíaestablecidoel predominiodel medio

natural,considerandoquelasformasculturalesy socialesson resultadode

las condicionesnaturales.



337

Ritter (1988)enLa organizacióndelespacioen la superficiedelgloboy

la función en el desarrollo histórico, publicadapor primera vez en 1850,

muestra claramente su concepción deterministade la geografía, que

pretendíaexplicarlos hechoshumanosenfunción de los fenómenosfísicos:

El aparenteazarquepresidela disposiciónrelativade las masasde

tierrareflejaunaley cósmicasuperiorquehadeterminadonecesariamentetodo

el procesode desarrollode la humanidad(p. 177).

Comoreaccióncontrael positivismodel paradigmadeterminista,Vidal

de la Blache señalaque el hombrepuedeadaptarseal medio de formas

diversas.Es lo queseha denominadoparadigmaposibilista.

El mediono tieneun valorabsoluto,sinorelativo;no escausanecesaria,

sinocontingente.El hombrees un agenteactivoen el modeladodel medio

naturaly poseela capacidadde elegirfrentealos condicionantesdel medio

que establecenunos límites. «La historia de un puebloes inseparabledel

territorio que habita» (p. 250), afirma Vidal de la Blache (1982b). Pero

hablandosobre la elección más adecuadade las divisiones regionales,

señala:

Cuandose repasanmentalmentelos incidenteshistóricos,los azares

sucesorios, las necesidadescircunstancialesque han influido sobre la

formación de estosagrupamientosterritoriales,surgendudassobrela con-

cordanciaque puedeexistir entreuna provincia y una región natural. Esta
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concordancia existe, sin embargo, hasta cierto punto en determinadas

provincias(...) Pero lo más frecuentees quelas provinciasnosofrezcanuna

amalgamaheterogéneade regionesmuy diversas.(Vidal de la Blache,1982a,

p. 245)

En la escuela vidaliana florecen las monografías regionales, que

inevitablementesemuevendentro deun amplio marcoteórico.

Los historiadoresdeAnnalesse opondrántambiéna unaconstrucción

teórica excesivamenterígida.

L. Febvrereconocela ampliainfluencia,sobrelahistoria deAnnales,de

Vidal de la Blache:«Podríadecirse,en ciertamedida,quefue la geografía

vidalianaquienengendraestahistoriaqueesla nuestra»(citadopor Dosse,

1988, p. 28), aunqueresulteparadójico,puesVidal de la Blachedefendía

como objeto propio del estudiogeográfico «lo que es fijo y permanente»,

mientrasquelo característicode la historia seríaprecisamenteel cambio.

Peroessolounaparadoja,y no unacontradicción,pueslos historiadoresde

Annales,comoveremos,vanaprivilegiar la largaduraciónfrenteal tiempo

corto y constantementecambiantedel acontecimiento.Algunos llegarán

inclusoahacerunahistoriainmóvil, ligadaclaramenteatemasgeográficos.

«Ocurre con la historia de la tierra como con la de los hombres;el

presenteestádemasiadoestrechamenteligadoal pasadoparaquepuedaser

explicadocon exactitudsin él» (p. 248), afirmaVidal de la Blache (1982a),
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al hablarde la importanciade la constitucióngeológicade los terrenospara

explicar su aspecto.

Los geógrafosvidalianossepreocupanpor el mundorural y los rasgos

permanentes,más que por los cambios industrialesurbanos.L. Febvre

(1986) afirma, tras señalarlos autoresque másle influyeron durantesu

infanciay adolescencia:«Esafue “mi almade papel”. Juntoa ella mi alma

campestrey rústica: la Tierrafue paramí la otra maestrade historia» (p.

6).

Algo másadelante,en el prólogode susCombatespor la historia, cita

«entre aquellos valientes corazonesque me queríanbien y que me lo

demostrabanen cadaocasión»aVidal de laBlache,sobreel queafirmaque

«élya habíahechosu propiarevoluciónparasíy parasussucesores»(p. 811.

Por otro lado, podemosseñalarotra seriede similitudes, como que el

órganooficial de la escuelavidalianafuerala revistaAnnalesdegeographie,

o su infiltración en los tejidos del poder académico,con la ocupaciónde

puestos universitarios cada vez más numerososy la creación de la

Asociaciónde geógrafosfrancesespor De Martonne.

H. Capel (1988)ponede relieveel hechode que
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Vidal consiguióorganizarunaampliared de patronazgoe influenciaa través

de su podersobrelas carrerasprofesionalesde susdiscípulos.Despuésdel

grupoestructuradoamediadosde sigloen torno a Victor Cousin,y al lado de

los que seconstituyeronen el 2. XX en tono a Durkheiin o a Henry Herr, el

de Vidal fue seguramenteunode losracimos(«ctusters»)másrepresentativos

dela cienciaso¿ialuniversitariafrancesa(p. 128)

2.1.3. La historiografía.

«En el momentode la creacióndeAnnales,la definición de historia

no había conocido modificacionessustancialesdesdeTucídides» (Dosse,

1988,p. 31).

Como hemosvisto a lo largo del análisisde la producciónhistorio-

gráfica y de la enseñanzade la historia a lo largo de la historia, esta

afirmaciónde F. Dossese confirmaplenamente.Habíanevolucionadolas

técnicaseruditasy, quizá los modosde narrar, pero la historia, seguía

siendola narraciónde hechosmemorables.

Frentea las cienciasnomotéticas,la historia se habíamantenido

refugiadaen la ideografía.

En esteanálisisesquemáticode la evolución historiográficahemos

visto la situacióndela escueladeAnnalesrespectoa lasgrandescorrientes
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del pensamientohistóricooccidental.Veamosahorasu situaciónrespecto

al desarrollode laproducciónhistóricaenFrancia,cuestiónsuficientemente

relevantepara el tema que nos ocupa, dado que la escuelade Annales

surgirá en gran medidacomo oposicióny revoluciónfrente a la historio-

grafía dominanteenFranciahastaesosmomentos.

En 1876 habíasurgidoentornoala Reunehistoriquede G. Monod,la

llamada «escuelametódica»,cuya pretensiónserá fundar una ciencia

positivaquesupereel subjetivismo.Setratabadeutilizar todoslos avances

de la crítica erudita paraestablecerla verdadobjetiva de los hechossin

permitir la injerencia subjetivade ningunateoría filosófica. Es decir, la

aspiraciónreflejadaen la frasede Rankede reconstruirla historia Wie es

eigentlichgewesen(como realmenteocurrió).

La escuelametódicacontrolalascoleccionesdehistoria, las cátedras

universitariasy, enconsecuencia,la enseñanzadela historiaenlos niveles

no universitarios. Practican una historia política cargada de tintes

nacionalistasfrenteaAlemaniaque,comoya hemosseñalado,sirve sobre

todo parahacerla guerra.

CharlesLangloisy CharlesSeignobosdefinieronen 1898losmétodos

y los propósitos de la escuelametódica en su Introducción aux études

historiques.El objetivo declaradoesla formaciónintelectual:«Le principal

mérito de l’histoire est d’étre un instrument de cultura intelectuelle»
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(Langlois y Seignobos,1992, p. 256), aunque,como veremos, el más

importanteenla prácticaesla educacióncívica, el fomentodel patriotismo

y la exaltaciónde la repúblicaconservadora.En cuantoal métodoafirman

que «L’histoire n’est que la mise en ~uvre de documents»(Langlois y

Seignobos,1992, p. 253)y, por tanto,el trabajo delhistoriadorse reducea

seguirlos siguientespasos:

1. Buscardocumentos(heurística):«Mais il estclair que,préalablementá

tout examencritique et a toute interprétationdesdocuments,se posela

questionde savoirs’il y en a, combienil y en a, et oú ils sont» (Langloisy

Seignobos,1992,p. 29).

2. Realizar la crítica externa(crítica de erudición), que comprendetres

operaciones:

a. Críticaderestitución:«Déslors,uneprécautions’impose:avantde

se servir d’un document,savoirsi le textede ce docnmentest ‘bon’,

c’est-á-direaussiconformequepossibleaumanuscritautographede

l’auteur; et lorsquele texteest ‘mauvais’, l’ameliorer» (pp. 72-73).

b. Crítica de procedencia:«11 faut done se demandertout d’abord,

quandon est en présenced’un document:‘D’oú vient-il? quel en est

l’auteur?quelleen est la date?’»(p. 83).
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c. Clasificacióncrítica de las fuentes:«Les documentspeuventétre

groupésd’aprés leur date,d’aprés leur lieu d’origine, d’aprésleur

contenu,d’aprésleur forme» (Pp. 96-97).

3. Realizarla crítica interna:«Elle travaille, au moyende raisonnements

par analogiedont les majeuressontempruntéesá la psychologiegénérale,

á se représenterles étatspsychologiquesque l’auteur du documenta

traversés.Sachantce que l’auteur du documenta dit, on se demande:V

qu’est-cequ’il voulu dire 2~ s’il a cm ce qu’il a dit; 39 s’il a été fondé Aa

croire ce qu’il a cru» (pp. 67-68).Se componede operacionescomola crítica

de interpretación(hermenéutica),críticainterna negativade sinceridady

exactitud,y determinaciónde hechosparticulares.

4. Agrupar los hechos:Es la primerade las operacionessintéticas.«Ainsi

toute constructionhistoriquedoit commencerpar trouverun principepour

trier, encadreret rangerlesfaits. Ceprincipeon peutle cherchersoit dans

les conditions estérieuresoñ les fait (sic) se sont produita, soit dans la

natureintérieuredesfaits»(p. 192). SegúnLangloisy Seignobos,cualquier

materialhistóricose puedeorganizarsiguiendouno de estostresórdenes:

cronológico,geográfico(pornaciones),lógico (segúnel tipo de actos).

5. Razonamientoconstructivo:Dado que en los documentosno aparecen

todos los hechosnecesariospara teneruna visión completa,se siente la

necesidadde rellenarlas lagunas.Existen dos formas de usarel razona-
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miento. Una negativa,segúnla cual, si un hechono apareceen ningún

documento, se infiere queno ha existido.Otra positiva, segúnla cual, por

analogía,podemosinferir un hechono indicadoen los documentosapartir

de otro establecidopor los documentos.Langlois y Seignobosinsisten

repetidamenteen que este razonamientodebe usarsecon muchísima

precaución,puesesdedondeprocedenlos erroresmásgraves,y en quelos

hechosasí establecidosdebendiferenciarseclaramentede los establecidos

por los documentos.

6. Construcciónde fórmulas generales:«L’histoire, pour se constitueren

science,doit élaborerles faits bruts.Elle doit les condensersousuneforme

mainableen formules descriptives,qualitativeset quantitatives.Elle doit

chercherles liens entrelesfaits qui formentla conclusionderiere de toute

science»(p. 216).

‘7. Exposición:Existendosformasbásicasdeexponerlahistoria «científica»

(según la concepciónde Longlois y Seignobos,es decir, positivista), la

monografíay los trabajosde caráctergeneral.

Las monografíasdeben sometersea una serie de reglas, entre

ellas: « 1~ dansunemonographie,tout fait historiquetiré de documentsne

doit étreprésentéqu’accompagnéde l’indication desdocumentsd’ou il sort

et de la valeur de cesdocuments;2~ il faut suivre, autantque possible,

l’ordre chronologique,. ..» (pp. 245-246).
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Los trabajosde caráctergeneralpuedenser: repertorios,manuales

e historiascientíficas.En todos los casossedebenexponerobjetivamente,

preferiblementeenordencronológico,indicandolos documentosy evitando

siempretodo adornoliterano.

La mayor influencia de la escuelametódica sobre los niveles no

universitariosseprodujoa travésdel «PetitLavisse»,manualescolaren el

que se exaltanlas etapasde construccióndel Estadonacionalencamadas

en un héroecadauna.

Ya hemosvisto comoLavisseafirmabaquelahistoria debecontribuir

sobre todo a mantenervivas las glorias nacionalesen la mentede los

escolares.Segúnél, el maestrodebeconseguira travésde la enseñanzade

la historia, de los hechosbélicos fUndamentalmente,que el alumno se

conviertaenun buenciudadano,cumplidordesusdeberesy en«un soldado

queamasu fusil».

Fustelde Coulangesescribe:«El mejorde los historiadoresesaquel

que semantienelo máscercaposiblede los textos,quelos interpretacon

la máximaprecisión,queni escribeni piensamásque segúnellos» (citado

por Dosse,1988,p. 38). En la mismalínea deLavisse,Fustelde Coulanges

busca exaltar el patriotismo francés frente al enemigo hereditario,

Alemania.Curiosamente,la escuelametódicafrancesa,tanpatrióticay tan

antialemanaen suscontenidos,nutresusplanteamientosmetodológicosy
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su fundamentaciónteórica del pensamientohistórico alemán.Langlois y

Seignoboscitan repetidamente,como ejemplo de bien hacerhistoria, la

producciónhistoriográficaalemana.

Karl FerdinandWerner(1990)ponederelieve la graninfluenciade

la historia alemanasobre la escuelametódica,señalandocomoMonod:

élévedeWaitz A Góttingen,avaitlancé,personnellementou átravers

seséléves,la Revuehistoriqueselonle modélede l’Historische Zeitschrift, la

Ribtiographie de ¿‘Histoire de fYance d’aprés celui du Dahlmann-Waitz,

Quetlekunde der deutschenGeschichte,les Annales& ¡‘Histoire de France

d’apréscelui des Jahrbi2cherdr deut.schenGeschichtede Ranke,et surtout

avait introduit A l’École PratiquedesmutesÉtudesla méthodedu séminaire

historique rankien,A savoir: lectureconimunedessources,si possiblesur les

originauxou leursreproductions,avecdiscussionlibre entreleséléveset avec

le maitre, dans un cercie restreint de jeunesérudits spécialisés.Chacun

d’entii-eeux devaitensuiteen tirer la matiéred’un mémoirequi pouvait avoir

éventuellementles honineursde la publication. Ip. 126)

Los planteamientoshistorizantesdela escuelametódicacomenzarán

a ser contestadosdesdela sociología durkheimiana,desdela geografía

vidaliana y, en el campo de la historia, desde la historia económicade

orientaciónsocialistadeJeanJaurésy desdela Revuedesynthésehistorique

de Henri Berr. Sobreéstaúltima, FernandBraudel (1991)señala:
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La Revuede Synthésehiflorique no nace,no vive bajo el signodela

polémica.Todo lo más,bajoel signodela controversiacortés.En el extranjero,

por ejemplo en Alemania,en EspaI~ao en Italia, se ve en la nueva revista

expresión,más bién, de una necesida4del momento,«algo», dice Benedetto

Croce(Crit¿ca, 1, 20 de enerode 1903),«queseesperabadesdehacetiempoy

queforzosamentedebíaaparecerde un momentoa otro».

Y sin embargo,en Francia esa revista despierta al instante las

inquietudeso los berrinchesde los tradicionalistasy de los bienpensantes,

cuyo olfato es por reglageneralbastantesegm-ocuandose tratade reconocer

y denunciarlas novedadesimplas (p. 21).

Peroserála revistaAnnalesd’histoire économiqueet socialey sus

fundadoresM. Blochy L. Febvre,quienesllevarána cabounaconfrontación

teórica y prácticamás claracon la escuelametódica.Tanto Febvre como

Bloch habíancolaboradoenla ReuuedeSynthésehistorique.M. Blochdesde

1912 y L. Febvre desde1905. Esteúltimo serádespuésmiembro de la

redaccióny tenninarápor serconsideradocomoel herederode Henri Berr,

desdecuya revista se habíarealizadola revolución de las ideas. Desde

Minales, Bloch y Febvre crearán una escuela de historiadores que

combatiráncontralos planteamientosbásicosde la escuelametódica.

Veamos brevementecuáles eran esasideas básicasy cuál es la

contrapartidaquelos annalistasofrecen:
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- Rechazode toda reflexiónteórica.

Langloisy Seignobos(1992)desgrananalo largodel libro constantes

críticasa la filosofía de la historia. Su rechazode un plan teórico previo,

siguiendoel planteamientomítico positivistade quela cienciaseocupade

hechos y que estos hechos son independientesde las teorías y las

interpretaciones,quedabienclaro en el siguientepárrafo: «La construction

ne doit pasétredirigéeparle planidéal de la sciencequenousdésirerions

construire;elle dépenddesmatériauxréelsdont nousdisposons.’>(p. 175).

Ciertamente,la escueladeAnnalesno se distinguepor el cultivo de

la teoría. Rechazabanexplícitamentetodo dogmatismo,toda adhesión

inquebrantablea un constructoteórico.Mantuvieronsiempreunaactitud

absolutamenteabierta hacia la diversidad de tendencias, con el fin

confesadode no excluir anadie.

Cardoso(1981), señala:

Bloch y Febvreprefirieron siemprellevar a cabosu «combatepor la

historia» (nueva) de dos modos: ejerciendola crítica en relación a las

concepcionestradicionales;dandoel ejemplo de cómohacer, a travésde sus

libros, en lugar de dejarseenvolveren interminablesdiscusionesabstractas,

que vaciaban los debatestradicionalesentre los filósofos y teóricos de la

histeria(muchosde loscuales,ya lo vimos,no sonhistoriadoresde profesión).

Estarelativadespreocupacióncon lo epistemológicoy lo teóricopermanecióen
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el grupo de los Annalesdespuésde los fundadores.Se pudo constatar,por

ejemplo,enel conjuntode la «escuela»—aunquesedeberlade hechoexcluir a

susmiembrosmarxistas—la ausenciade unateoríadelcambiosocial. (p. 127)

Pero es necesarioseñalarque, si bien huyeron de una definición

teóricaestrictay de los debatesabstractos,no esmenosciertoquetuvieron

unamanifiestapreocupaciónporla reflexiónteóricasobresuquehacercomo

historiadores.

Las siguientespalabrasde L. Febvre (1986) definen con bastante

claridad su posición al respecto,mostrandosu alejamientode la mera

recopilaciónde hechosaislados:

Mi aspiraciónesqueun día,próximoo lejano, al términodel cursoque

hoy inauguro,puedamerecerquese me rinda estehomenaje:«En la histeria

sólo vio la historia,nadamás»... En su magisteriono sometióa losespíritus,

porqueno tuvosistemas—sistemasde los quetambiénClaudeBernarddecía

quetiendena esclavizaral espírituhumano-,en cambio sepreocupépor las

ideasy las teorías;por las ideas,porquelas cienciassólo avanzangraciasa la

potenciacreadoray original del pensamiento;porlasteorías,porque,sinduda,

sabemosperfectamenteque nuncaabarcanla infinita complejidad de los

fenómenosnaturales: son grados sucesivosque la ciencia, en su deseo

insaciablepor ampliarel horizontedel pensamientohumano,consigueunos

trasotros con la magnífica certezade no alcanzarjamás la cumbre de las

cumbres,la cima desdedondeseveríala aurorasurgiendodel crepúsculo.(PP.

34-35)
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ParaL. Febvre(1986) la teoríaesimprescindibleparacomprender.

No hay ciencia sin teoría, y la historia, paraser una ciencia, no puede

prescindirde ella, o estaráavocadaa ser incapazde comprender:

Sin teoría previa, sin teoríapreconcebidano hay trabajocientífico

posible.La teoría,construccióndel espírituquerespondea nuestranecesidad

de comprender,es la experienciamisma de la ciencia. Toda teoría está

fundada,naturalmente,enel postuladode quela naturalezaesexplicable.Y

el hombre,objeto de la historia, formapartede la naturaleza.El hombrees

parala historialo quela rocaparael mineralogista,el animal parael biólogo,

las estrellaspara el astrofísico: algo que hay que explicar. Que hay que

entender.Y por tanto,quehay que pensar.(p. 179)

- Reducciónde la historia a la acumulaciónde hechos.

Como hemospodido comprobar, la labor del historiador, para la

escuelametódica, se reduce a extraer los hechos de los documentos,

organizarlos y exponerlos cronológicamentedel modo más objetivo y

documentadoposible.Los hechoshistóricosestánen los archivosesperando

a que el historidorselimite a recogerlosy comprobarlos.

ParaM. Bloch es necesarioseleccionarlos hechoscon arregloa un

plan previo del historiador que permita interrogaradecuadamentea los
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documentos.De hecho, esteplanteamientoya lo habíaformulado antes

Lacombe(1948),quienafirmaba:

Un proyectopreconcebidode verificaciónes lo quesólo suministraese

principio que circunscribala vista, la atenciónen un sentidoespecialy la

cierra ante cualquier otro. Si es evidente que una hipótesis exige ser

verificada,tambiénescierto aunquemenosevidente,quela observaciónexige

previamentela concepciónde una hipótesis(p. 55).

SegúnBloch (1988), el plan previo debe ser muy flexible y estar

abiertoatodoslos aspectosnuevos,a todaslassorpresasquepuedeofrecer

un documento,pero el plan esimprescindibleo uno se arriesgaa errarsin

rumbo.

Muchaspersonas,y aun al parecerciertos autoresde manuales,se

formanunaimagenasombrosamentecándidadela marchadenuestrotrabajo.

En el principio,parecendecir,estánlos documentos.El historiadorlos reúne,

los lee, se esfuerza en pesar su autenticidady su veracidad. Tras ello,

únicamentetras ello, deducesus consecuencias.Desgraciadamente,nunca

historiador algunoha procedidoasí, ni aun cuandopor azarcreehacerlo.

Porquelos textos,o los documentosarqueológicos,aun los másclaros

en aparienciay los más complacientes,no hablansino cuandose sabeinte-

rrogarlos. (...) En el principio estála inteligencia.Nunca,enningunaciencia,

la observaciónpasiva—aunsuponiendo,por otra parte,que seaposible—ha

producidonadafecundo.(p. 54)
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ParaBloch, los hechossólo existencuandosesabeverlose interro-

garlos. Señalacómola existenciade útiles prehistóricosno produjo por sí

mismala prehistoria,estasurgiócuandoalguiensupointerrogaradecuada-

mentea esosútiles. Bloch comentalo atractivaquele resultóla lecturade

un cartulario, porquecomomedievalistaquees, sabequépedirle, y cómo,

sin embargo,una inscripción romanale dice bien poco. Personalmente

compartimostotalmenteestavisión, pueshaceunosañostuvimos ocasión

deserinvitado amirar unapreparaciónenun microscopioelectrónico.Allí

dondeel especialistaveíacontodaclaridadunaseriedeestructurasbiológi-

cas, debemosconfesarque nosotrossólo veíamosuna serie de manchas

borrosassin ningún significado.Alguienhaafirmado,y atenorde lo dicho,

nosotroslo suscribimos,que «el ojo no puedever fuera lo que no tiene

dentro».

Febvre (1986), por su parte, afirma ya en el prólogo de su obra

Combatespor la historia:

No aceptéde buen grado la histeria de los vencidosen 1870, sus

temblorosasprudencias,susrenunciasantetodasíntesis,suculto por el «he-

cho», laborioso,perointelectualmenteperezosoy esegustocasiexclusivopor

la histeriadiplomática.(p. 8)

En su comentariode la obra del historiador historizanteLouis

Halphen,Febvre(1986)dice:
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Así pues,abramosla ¡neroduction& l’h¿stoirede 1946. Trescapítulos

fundamentalesa lo largo del libro: 1, el establecimientode los hechos;II, la

coordinacióndeloshechos;III, laexposicióndeloshechos.La doctrina,la vieja

doctrinade las dosoperacionesqueconstituyenla historia, no ha cambiado:

primero,establecerlos hechos;después,operarcon ellos. Así —se nos dice—

procedíanHeródotoy Tucídides.Así también,Fustel y Mommsen.Así, todos

nosotroshoy. Perfectamente.Establecerloshechosy operarcon ellos:unade

esasfórmulasclarasque dejanansiososy estupefactosa todos los espíritus

curiosos...(p. 177)

Febvresepreguntaaquésellamahechos,si sepiensaqueloshechos

estánenterradosy setrata sólode desenterrarlosy presentarlos.Segúnél,

eso«valeparanuestrospredecesores,los contemporáneosde los Aulard, los

Seignobos,los Langlois, vale para esos hombresa quienes ‘la ciencia’

imponíatanto respeto(y que lo ignorabantodo sobre la práctica de las

cienciasy susmétodos)»(p. 178).

Y poneun ejemplode histologíaquemuestraalgo muy parecidoala

experienciapersonalqueanteshemosseñalado.Febvre(1986)concluyeque

los hechos«tratándosedehistoria,esel historiadorquienlosforja. No, como

diceHalphen,‘el pasado’.O, medianteunaextrañatautología,‘la historia’»

(p. 178).

Quien se sometepura y simplementea los hechoscomosi vinieran

dados por la historia, quien no es conscientede que los hechosestán

fabricadospor él, que él los ha escogidonecesariamente«es un ayudante
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técnico.Quepuedeserexcelente.Perono esun historiador’>(Febvre,1986,

p. 180).

- Objetividad o, más bien, pasividaddel historiador respectoa los

temasque trata.

Es unadelascondicionesmásimportantesparalos historiadoresde

laescuelametódica.FusteldeCoulanges,repetidamentecitadoporLanglois

y Seignobos,afinna:

«Quelqueseruditscommencentparse faire une opinion...et ce nést

qn apréscelaqu’ils lisentles textes.lIs risquentfort de nepaslescomprendre

ou de lescomprendreá faux.C’estqu’eneffetentrele texteet l’espritprévenu

qui le lit u s’etablit une sortede conflit inavoué;l’esprit serefuseá saisir ce

queestcontraireásonidée,et le résultatordinairedece conflit n’est pasque

l’esprit se rendeá l’évidencedu texte, mais pluWt que le texte céde,plie et

s’accomrnodeA l’opinion précon9uepar l’esprit...Mettresesidéespersonnelles

danI’étudedestextes,c’est la méthodesubjective...On croit regarderun objet,

et c’est sa propre idée que l’on regarde.On croit observerun fait, et ce fait

prendtout de suitela couleuret le sensquel’esprit veut qu’il ait. On croit lire

un texte et les phrasesde ce texte prennentuna signification particuliére

suivantl’opinion antérieurequ’on s’enétait faite. Cetteméthodesubiectiveest

cequl a jetéle plusdeúoubledansl’histoire de l’époquemérovingienne...C’est

qu’il ne suffisaitpas de lire lestextes,u fallait les lire avantd’avoir arrétésa

conviction (Monarchiefranque,p.

Citadopor Langloisy Seignobos,1992, en la nota6 de la página 125.
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Hoy parecebastanteevidenteque una objetividad absolutaen la

historia es imposible,puesaún ateniéndosea los purosacontecimientos

obtenidosa partir de documentoscuya autenticidady veracidadha sido

suficientementecomprobada,esmaterialmenteimposiblerecogertodos los

hechos,esimprescindible,necesarioy conveniente,seleccionary, desdeel

momento en que se seleccionanunos hechos y se eliminan otros, esa

supuestaobjetividad queda, cuando menos, sometidaa gravesdudas.

Recordemos,por otra parte, que hoy, ni siquiera la Física aspira a una

objetividadabsoluta,a un alejamientototal del campoaxiológico.

Marc Bloch (1988) deja bien patentesu posturaen las siguientes

palabras:

Considerandoalgunoshistoriadoresque los hechosmás cercanosa

nosotrossonpor ello mismorebeldesa todoestudiosereno,sólodeseanevitar

a la castaClio contactosdemasiadoardientes.Creoqueasípensabami viejo

maestro.Pero eso equivalea pensarque apenastenemosun débil dominio

sobrenuestrosnervios. Es tambiénolvidar que desdeel momentoen que

entranen juego las resonanciassentimentales,el II mite entre lo actual y lo

inactual estámuy lejos de poder regularsenecesariamentepor la medida

matemáticade un intervalo de tiempo. Estabatan equivocadoel valiente

director del liceo languedocianoquecuandoyo hacíamis primerasarmasde

profesor,me advertíacon gruesavoz de capitánde enseñanza:«Aquí el siglo

XIX no es muy peligroso.Perocuándotoqueustedlas guerrasreligiosas,sea

muy prudente».En verdad,quien,unavezen sumesade trabajo,no tiene la

fuerzanecesanaparasustraersu cerebroa los virus del momentoserámuy
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capazde dejarque se filtren sustoxinashastaen un comentariode la Ilíada

o del Ramayana.(pp. 33-34)

Febvre (1986), tras referirse a la dependenciaen exclusiva del

historiadorhacialos documentosescritos(que trataremosen el siguiente

punto),analizael problemade la objetividaddel historiador,defendidapor

la escuelametódica,señalandocomo la necesidadde elegir no sólo no es

algo que se oponga a la cientificidad de la historia, sino que es una

condiciónnecesariaparaesacientificidad:

Hay que enfrentarse,sin duda,con otra doctrinaenseñadacasi con

tanta frecuencia. «El historiador no deberíaelegir los hechos. ¿Con qué

derecho,en nombrede qué principios, elegirlos?Elegir es la negaciónde )a

obracientífica...»—Sin embargo,todahistoria eselección.

Lo esporqueexisteel azarque aquídestruyóy allá salvaguardélos

vestigiosdel pasado.Lo es porqueexiste el hombre: cuandolos documentes

abundan,abrevia,simplifica, hacehincapiéen esto,relegaaquelloa segundo

término. Y lo es,principalmente,por el hecho de que el historiador creasus

materialeso losrecrea,si seQuiere: el historiadorno va rondandoal azara

travésdel pasado,como un traperoen buscade despojos,sino que partecon

un proyectoprecisoen la menté,un problemaa resolver,una hipótesisde

trabajoaverificar. Decir que«esono esunaactitud científica»¿noesponerde

manifiesto, simplemente,que se sabe muy poco de la ciencia, de sus

condicionesy de susmétodos?.(Pp. 21-22)

- Preeminenciaabsoluta de los textos, como documentospara la

historia.
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Langloisy Seignobos(1992)repitenhastala saciedadsu fórmula de

que «la historia no esmásquela puestaapunto de los documentos”.Pero

su concepciónde documentohistóricosereduceprácticamentea los textos

escritos,aunqueen algunararaocasiónaludena otro tipo de documentos

materialescon unaconsideraciónclaramentemarginal.Buenamuestrade

su reducciónde los documentosa textos escritosson frasescomo «Sans

éruditión,pasd’histoire» (p. 101), o su consideraciónde queel aprendizaje

técnicode los historiadoresy los eruditosconsisteen el dominio de lo que

denominan«cienciasauxiliares”. Veamos cualesson éstas,según ellos:

«Nous dirons donc que la Diplomatique, comme l’Épigraphíe, comme la

Paléographie,comme la Philologie (Sprachkunde),est une discipline

auxiliaire desrechercheshistoriques”(p. 55).

M. Bloch (1988)señalaque«nopodemoshablarde lasépocasquenos

hanprecedidosinorecurriendoalos testimonios>’(p. 42), esdecir, tenemos

de ellos un conocimiento indirecto. Pero esto debe ser matizado. El

alejamientoentreel objetodeconocimientoy el investigadorhapreocupado

sobretodo aaquelloshistoriadoresquepensabanenunahistoriaepisódica.

El conocimientode los hechospuedeno serpercibidodirectamente,como

ocurre con el geólogo,que no puedepercibir directamenteel animalde la

Era Secundariacuyo fósil tiene entre susmanos,o como el físico, que no

percibe el movimiento molecular. Pero el hecho de que no pueda ser

percibido directamente,no implica que sea necesarioun intermediario

humanoparaconocerun hechohistórico,sobretodo si no nos limitamos a
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unahistorianarrativa,centradaen el acontecimiento,si no queampliamos

nuestrasmirashaciauna historia social, económica,de las mentalidades,

etc.

Bloch (1988) afirma:

Si los teóricos más conocidos de nuestros métodos no hubieran

manifestadouna indiferenciatan sorprendentey soberbiapor las técnicas

propiasde la arqueología,si no hubieranestadoobsesosen el ordendocu-

mentalpor el relatoy enel ordendeloshechospor el acontecimiento,sin duda

habríansido máscautosy no habríancondenadoal historiadora una obser-

vacióneternamentedependiente.(p. 46)

Peroquienmásclaramentemuestrasu convicciónde quela historia

no puedereducirseala recopilacióndehechosaportadospor los documentos

escritos,esL. Febvre(1986),quien señalacomohastael advenimientode

la escueladeAnnales,la historia sedefiníamáspor su materialquepor su

objeto. Se habíahechocélebrela fórmula: «La historia sehacecon textos>’.

La fórmulaligaba la historia a la escrituracon estrecholazo. Era el

momentoenquela prehistoria—nombreclaramentesignificativo—sededicaba

a redactar,sin textos,el máslargo de los capítulosde la historia humana.

Nacía una historia económicacon la pretensiónde ser, principalmente,la

historia del trabajo humano.Y ¿cémo hacer simplementecon papeleso

pergaminos,ignorandolastécnicas,estahistoriadel trabajocuyascondiciones

determinabaahorahaceun añoFranQoisSimiand?.(pp. 17-18).
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La preeminenciaabsolutade los textos,de los documentosescritos,

estabaligadaindisolublementey cobrabatodo su sentidoen el ámbito de

unahistoria preocupadaúnicamenteporlos hechospolíticos,diplomáticos,

militaresy biográficos.

Perohay que preguntarse:¿sealcanzabanlos hechosa travésde los

textos?Todoel mundolo decía:la historia eraestablecerlos hechosy después

operarcon ellos. Cosaque era verdady estabaclara,en líneasgeneralesy,

sobretodo, si seconsiderabaquela historia se componíaúnicamente,o casi,

de acontecimientos.Si tal rey determinadohabíanacidoental lugar, tal año,

y en determinadaregión habla conseguidouna victoria decisiva sobresus

vecinos, se trataba de investigar todos los textos que mencionabanese

nacimientoo esabatalladecisiva;elegir entreellos losúnicosdignosdecredi-

bilidad y, con los mejores,componerun relato exactoy preciso. ¿No tenían

dificultadestodasesasoperaciones:(sic)

Pero¿quédecirdela depreciaciónprogresiva,atravésdelos siglos,de

la libra de Tours?¿y cuándolos salarioshanbajadoo han subidoel costode

la vida a lo largo de unaseriede años?Sin duda,son hechoshistéricosy, en

nuestra opinión, más importantes que la muerte de un soberano o la

conclusiónde un tratadoefimero. (Febvre, 1986,p. 20)

Todasestascríticashacia la excesiva, e incluso exclusiva, depen-

denciade la historiade los documentosescritoscomofuentes,no obstapara

que se reconozcael valor y la granaportaciónque,parael progresode la

investigaciónhistórica, supusola puestaa punto del métodocritico. Bloch

(1988)señalabaa finalesde la décadade los cuarenta:
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En nuestraépoca,másquenuncaexpuestaa lastoxinasdela mentira

y de los falsosrumores,es vergonzosoqueel métodocrítico no figure ni en el

máspequeñorincónde losprogramasde enseñanza,puesno ha dejadode ser

sino el humildeauxiliar de algunostrabajosde laboratorio.Sin embargo,ve

abrirseanteél, de aquíenadelante,horizontesmuchomásvastosy la historia

tieneel derechodecontarentresusgloriasmásasegurasel haberabiertoasí

a los hombres,graciasa la elaboraciónde la técnicade la críticadel testimo-

nio, una nuevaruta haciala verdady, por ende,haciala justicia (p. 107>.

Febvre(1986), por su parte,tampococaeen el rechazode los textos.

Su rechazose dirige másbien a la utilización de los textos con miras

excesivamenteestrechasy a la limitación de utilizar exclusivamentelos

textos:

Hay que utilizar los textos, sin duda. Pero todos los textos. Y no

solamentelos documentosde archivoen favor de los cualesseha creadoun

privilegio: el privilegio de extraerde ellos,comodecíael otro, un nombre,un

lugar, una fecha, una fecha,un nombre,un lugar, todo el saberpositivo,

concluía,de un historiadordespreocupadopor lo real.Tambiénun poema,un

cuadro,un dramasonparanosotrosdocumentos,testimoniosde unahistoria

viva y humana,saturadosdepensamientoy deacciónenpotencia...(pp. 29-30)

- Nacionalismoyexaltacióndelpatriotismo,fundamentalmentefrente

a los alemanestras el desastrede 1870.

La escuelametódicacultivabaunahistorianacionalenla líneadelas

grandeshistoriasnacionalesdel siglo XIX. Ademásse habíaexacerbadola
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visión patriótica a partir de la derrotade 1870 en Sedán,dondeNapoleón

III es hechoprisionero,lo que suponeun duro golpe al orgullo francés.Ya

hemosvisto la proclamainclusobelicistade Lavisse.

SegúnBourdéy Martin (1992):

Los historiadores«positivistas» participan en la reforma de la

enseñanzasuperiory ocupancátedrasen las nuevasuniversidades;dirigen

grandescolecciones—E. Lavisse:Histoire deFrance; A. Rambaud:Histoire

générate;L. Halpen y Ph. Sagnac:Peupleset ciuihsations—,formulan los

programasy elaboranlos libros de historia destinadosa los alumnosde los

colegiossecundariosy escuelasprimarias.Ahorabien, los manualesescolares

alaban,muy explícitamente,el régimenrepublicano,alimentanla propaganda

nacionalistay apruebanla conquistacolonial. Por tanto, estacorriente de

pensamientofundaunadisciplina científica y, simultáneamente,segregaun

discursoideológico. (p. 127)

Langloisy Seignobos(1992), lleganinclusoa hacerafirmacionestan

claramenteracistascomo ésta: «La différenced’aptitude entre les races

paraitévidente;aucunpeuplenoir ne s’estcivilisé’> (p. 238).

L

Frente a estos planteamientos,M. Bloch propondráun auténtico

programa de investigación de historia comparadade las sociedades

europeas,querompa conlas fronterasnacionales,quesuperelos compar-

timentostopográficosde los Estadoscontemporáneos,sobretodo en épocas

como la EdadMedia en que constituyenauténticosanacronismos.
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La escueladeAnnalescriticarála historia-batallapracticadapor la

escuelametódica,y trasobservary vivir los desastresdela PrimeraGuerra

Mundial, sealinearánclaramenteenposicionespacifistas,aunquedespués

severánenvueltospersonalmenteenla SegundaGuerraMundial. Perosu

análisis económico, social y de mentalidadesen modo alguno trata de

fomentar sentimientosde superioridadnacional o de xenofobia.Bien al

contrario,al estimularla reflexiónsobrelos problemasdelargaduracióny

despreciarlos acontecimientospolíticos,bélicosy diplomáticoscontribuirán

a crearactitudesmásracionalesde comprensiónentrelos pueblos.

Valensi(1990)señala,refiriéndoseal proyectodehistoria comparada

de M. Bloch que:

Le décloisonnementqu’il défendprésenteaussiun caractérepolitique

—la «réconciliationdespeuples>.,qui est une desaspirationsexpriméespar le

CongrésinternationaldesScienceshistoriquesauquelMarc Bloch s’adresse—,

point qu’il qualifie de «délicat» et sur lequel il nc s’attardepas. Mais il y

reviendradeuxans plustard dansles Annales(2« a., 5, janv. 1930,p. 83-85),

quandil décrit, sonsla rubrique«Laye scientifique»,lesactivitésdel’Institut

pour l’Étude compraéedesCivilisationscréeA Osloen 1919. L’objectif de cet

institut, nous dit-il, est de rénnir les savantsde différentes nations, de

proposer «un champ d’action situé, par définition, au-dessus des

nationalismes.,habitépar «un désir,trésnoble, de concordes.(p. 308)
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- Historia político-diplomático-militaren la que la economíay la

sociedadtienenunpapelirrelevante.

Langloisy Seignobos(1992)afirman: <‘Les documents,sourceunique

de la connaissancehistorique,renseignentsurtrois catégoriesde faits» (p.

179). Esastrescategoríasson: 1~ Seresvivos y objetosmateriales.2~ Actos

humanos:«Les acteset lesparolesont touscecaractéred’avoir étél’acteou

la paroled’un individu» (p. 180). Puedenserindividualeso colectivos,pero

los colectivosno son másquela sumade actosindividuales.3~ Motivos y

concepciones:«Lesacteshumainsn’ontpasleurcauseeneux-mémes;ils ont

un motif» (p. 180).

Paralaescuelametódica,la historiaconsisteenel relato,casi lineal

a veces,de los acontecimientospolíticos y suscolateralesdiplomáticos y

militares, dependientesen gran medida de la organizacióny el poder

político. No se necesitanteorías, modelos, hipótesis, no es necesario

plantearseproblemas.El únicoproblemaconsisteencomprobarlaveracidad

de los documentosy de los hechos,y narrarlosenunasecuencialógicaque,

enla mayoríade los casos,sereduceaunasecuenciacronológicarígida.Se

concedevalor absolutamenteprioritario a los hechosindividualesy a los

grandespersonajes.A estosúltimos sobretodo: «1~ quandson actea agi

comme exemple sur une mássed’hommes et a crée une tradition, cas

fréquenten art, en science,en religión, en technique;2~ quandel a étéen

possessiondu pouvoir de donnerdesordreset d’imprimer une direction á
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unemassed’honunes,camineil arriveauxchefsd’Etat, d’arméeou d’Eglise.

Les épisodesde la vie d’un hommedeviennentalorsdesfaits importanta»

(Langloisy Seignobos,1992,Pp.203-204),es decir, los héroes,quemueven

la historia.

La escueladeAnnalesamplialavisión de la historia haciael campo

social,económico,delasmentalidades,etc. Selesha acusado,con razón,de

un descuidocasi total de la historia política.

Su objetivo eracrearunahistoria total, unahistoria capazde dar

cuentadetodala complejidaddeinterrelacionesdialécticasqueconstituyen

el desarrollohistóricode las sociedadeshumanas.Bloch (1988)afirma:

Es quehemosreconocidoqueenunasociedad,seala quesea,todose

liga e interdetermina:la estructurapolíticay social,laeconomía,lascreencias,

las manifestacionesmás elementaleslo mismo que las más sutiles de la

mentalidad.(p. 144)

- Separaciónentrela historiay la cienciassocialesy entrepresentey

pasado.

<‘L’histoire et les sciences sociales sont dans une dependence

réciproque;elles progressentparallélementpar un échangecontinuel de

services. Les sciences sociales fournisent la conaissancedu présent,

nécessaireá l’histoire paur se representerles faits et raisonersur les

documents;l’histoire donnesurl’évolution desrenseignementsnécessaires
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pourcomprendrele présent»(p. 256), afirmanLangloisy Seignobos(1992)

en una notaa pie de página,dejandoclaroquela evoluciónes paralelay

que el objeto es diferente, la historia se ocupa del pasado,las ciencias

sociales,del presente.Parala historia,afirman,«le document,c’est le point

de départ;le fait passé,c’est le point d’arrivée» (p. 66).

Frente a las acusacionesde subjetividad hacia la historia, que

evidentementeno tiene ni puedetenerla frialdad de los númerosmate-

máticos, todavía hoy muchoshistoriadoressiguenmanteniendoel viejo

aforismo positivistade la necesidadde tener«perspectivahistórica».No

podrían,así,tratarsetemasqueno esténalejadosal menosunoscincuenta

años,puessesuponequefrentea ellos,el historiadorno puedemantener

la suficientefrialdad y alejamientoparaser objetivo. Claro queparaestos

historiadores,los temascentralesde la historia suelenser los políticos y

militares.Quizá paraeso tengaun cierto sentido.

Los annalistas,por el contrario,no sólorenunciana esasupuestae

imposible objetividad absoluta, sino que defienden la necesidad de

implicacióndel historiadorcon su tiempo.

Ya hemosvisto comoBloch(1988)señalabala necesidaddetenerlos

ojos bien abiertoshacia el presente,si se quiere merecerel nombre de

historiador,a diferencia,por ejemplode un matemático:
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Más aún, la educaciónde la sensibilidadhistórica no es siempre el

factor decisivo. Ocurreque en una línea determinada,el conocimientodel

presentees directamentemás importantetodavíapara la comprensióndel

pasado.(p. 39)

Bloch llega en definitiva a la siguienteconclusión:

No hay,pues,másqueunacienciade los hombresen el tiempoy esa

ciencia tiene necesidadde unir el estudiode losmuertoscon el de los vivos.

¿Cómollamarla?Ya he dichopor quéel antiguonombredehistoriame parece

el máscompleto,el menosexclusivo;el máscargadotambiénde emocionantes

recuerdosdeun esfuerzomuchomásqueseculary, por tanto,el mejor. (p. 40)

Para Lucien Febvre (1986), la historia es una ciencia y, para ser

ciencia,no puedelimitarseaacumulardatosdelpasado.Esunacienciaque

sehaceen el presentey, en consecuencia,no puedeser indiferenteaél:

La historia objetivainterpreta,organiza.Reconstruyey completalas

respuestas.Se hace el pasadoque necesita.Y en ello no hay escándaloni

atentadocontrala supuestamajestadde la ciencia.La cienciano sehaceen

unatorre demarfil; se haceenla vida mismay por gentesquetrabajanenese

momento.Estáligadaa travésdemil sutilezasy complicadoslazosa todaslas

actividadesdivergentesde los hombres.A vecesinclusosurgela influenciade

las modas.¿Cómoiba a escapara susinquietudes,moviéndoseen el mismo

ambientequetodas las demásdisciplinashumanas,estaciencia de la que

decíaPoincaréque«adivinael pasado»?Nosotrosdecimosquela historiasólo

toca con subarita, pararesucitarías,algunaspartesdeterminadas:aquellas
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que tienen valor para el ideal al que sirve la historia, y en un momento

concreto.(p. 33)

En definitiva, la oposiciónentrela «escuelametódica»y la «escuela

deAnnales»esprácticamentetotal afectandoa los aspectosfundamentales

del hacer del historiador. Los annalistas mostraránrepetidamentesu

desacuerdoconlos planteamientosdelos queellosdenominanhistoriadores

historizantesy quecontrolabanlas cátedrasde historia, los tribunalesde

oposicionesy todos aquelloscentrosinstitucionalesque permitían tomar

decisiones sobreel desarrollode la historia. Los historiadoresde Annales

mostraránunaoposiciónfrontalaestosviejosplanteamientosy no perderán

oportunidad de fustigarlos desde su revista o desde cualquier otra

publicación.Así Feb’vre (1986),en un artículo sobreel libro Déinocratieset

capitalisme,pertenecientea la colecciónPeupleset Civilisations, comienza

diciendo:

Machacamos.Insistimos. Damos la impresión de estar irritados.

¿Contra hombres? Claro queno. Los hombresejecutancon plena¿xrnsciencia

el programaque selesha trazadoy queelloshanaceptado.Hacenla historia

que se les ha enseñadoa considerarcomo historia. Pero esa historia para

nosotroses inoperante.¿Cuestiónde método?¿Cuestiónde temperamento,

también? En cualquier caso, conflicto claro, oposición abierta entre dos

escuelas.(p. 151)
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2.2. ¿UNA ESCUELA EN TRES GENERACIONES?

La escueladeAnnaleshapasadoa lo largo desu desarrollopor tres

fasesque coinciden con tres generacionesde historiadores.La primera

generación,en quela escuelaesdirigida por los fundadoresdela revistaM.

Bloch y L. Febvre,enlaquepodríamosdistinguirdossubperíodosseparados

por lamuertedeM. Bloch. La segundageneraciónenquela escuelaalcanza

sus cotasmáximas de difusión y poder, y en la que FernandBraudel

cencentraen su personala dirección de la revista y el liderazgo de la

escuela, y controla los resortes del poder académico por el que

infatigablementelucharonprimero L. Febvrey luegoél mismo.La tercera

generaciónmantendrálaposiciónhegemónicade la escuelabajo la dirección

colegiadade André Burguiére,Marc Ferro,tlacquesLe Goff, EmmanuelLe

ReyLaduriey JacquesRevel.

La diversidaden la dirección tiene su reflejo en la diversidad de

enfoquesy camposde investigaciónque abordarála nuevaescuela,en la

que se producencambiosprofundosrespectoa los planteamientosde los

primeros tiempos. Se abandonanposícionamientostan importantes y
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medularesde la escuelahastaahoracomo la ambición holista de cons-

trucción de unahistoria total, produciéndoseun desmembramientocon la

apariciónde múltiples objetos.Esto eslo que nos ha impulsadoa poner

entreinterrogantesel título de esteepígrafe.Cabepreguntarse,a la vista

de transformacionestanprofundascomoel abandonode la historiatotal o

la sustituciónde lo social por lo cultural anteel desafiode la antropología

estructural,si realmentesiguesiendola misma«escueladeAnnales»,o aún

más, si realmente sigue siendo una escuela historiográfica, dado el

abandonode algunos de sus dirigentesdel hombre como objeto de su

investigación. Con el alineamiento casi total de algunos de los más

destacadoscomponentesde la tercerageneracióndeAnnalesen el terreno

de las cienciassociales,cabepreguntarsehastaqué punto la historia no

estáperdiendosu identidad.

2.2.1. Bloch y Febvre:de la marginacióna la hegemoma.

LucienFebvrey MarcBloch cultivarondesdeel principiounaimagen

de marginalidadbasadaen su no pertenenciaa las esferasde poder

académico,que en París estabancopadaspor la escuelametódica.Tal

imagenno esmuy real,puesambosifieron profesoresde la universidadde

Estrasburgo,que fUe consideradaen los años 20 como la segunda

universidadfrancesa.Allí losdosestuvieronmuyunidos.Bloch eraprofesor



370

de historia medievaly Febvrede historia moderna.Por otra parteambos

llegaríanprontoa París:Febvreal CollégedeFrancey Bloch a la Sorbona.

Marc Bloch fue, sobretodo,unhistoriadorde la sociedady economía

ruralesa las que dedicó obrascomoLes caractéresoriginaux de 1’histoire

rurale o La société féodale, etc. Cultivó también el estudio de las

mentalidades,temaal quededicósuprimeraobra,LesRois Thaumaturges,

e importantescapítulosen otras. En La sociétéféodale,por ejemplo, le

dedicael capitulo II («Formasde sentir y pensar»)y el capítuloIII («La

memoria colectiva”) del libro segundo,titulado «Condicionesde vida y

atmósferamental».

Supointegraren susanálisiseconómicosy socialeslas aportaciones

más valiosas de ciencias sociales como la sociología, la lingtiística, la

geografíay, enmenormedida,la etnología,la antropologíay la psicología.

SegúnHenil Berr (1986),«MarcBloch esel historiadormodeloqueestudia

el pasado,a la vez bajo todos sus aspectosy por todos los medios que

puedenservir a la historia»(p. 18).

Respectoa la sociología,serála influenciade Durkheim la que le

impulse a centrar su atenciónen las masassocialesen vez de en los

individuos, cuyo nombrey actoseraobjetode atenciónpreferentepara la

historia événementiel.Sustrabajossobrementalidadesse ocuparánde las
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prácticas colectivas y simbólicas, y de las representacionesmentales

inconscientesde los grupos sociales,influenciadoen gran medidapor la

sociología.Febvre se ocuparámásde las mentalidadesindividuales por

influjo de la psicología.

El dominiode grannúmerode lenguas,comoalemánantiguo,sajón,

escandinavoo ruso,da un índiceclaro de su interéspor la lingúística.De

la lingaisticaimportaráconceptoscomoel de isoglosas,quele llevaráa un

intento de aplicación al campo histórico del conceptode isoagros, como

elementode análisisdel hábitatrural. En La sociedadfeudalcomienzael

libro haciendoesteanálisis lingúístico:

Un libro tituladoLa sociedad feudal,sólo desdehaceapenasdossiglos

podía dar por adelantadola idea de su contenido.No es que por sí solo el

adjetivoseamuy antiguo.Bajosuforma latina—feodalis—,remontaa la Edad

Media. Más reciente,el sustantivofeudalismono alcanzamásallá del siglo

XVII; pero una y otra palabra conservaronmucho tiempo un valor

estrictamentejurídico. Siendoel feudo,comoseverá,un modode posesiónde

bienesreales,seentendíaporfeudal«lo queconcierneal feudo»—asílo definía

la Academia—,y por feudalismo,una veces«la calidadde feudo»,y otras,las

cargaspropiasde estaposesión.En 1630,el lexicógrafoRichelet los califica de

«vocablosde Palacio»,no de historia.¿Cuándosepensóen ampliarsusentido

hastallegar a emplearlosparadesignarun estadode civilización? «Gobierno

feudal»y «feudalismo»figurancon estaacepciónenlasLentesHistoriquessur

les Parlemens,aparecidasen 1727, cinco afios despuésde la muerte de su

autor,el condede Bou]ainvilliers (Bloch, 1986,p. 20).
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Comoinfluenciade la sociologíay la linguistica,M. Bloch propondrá

todo un programa, estableciendoobjetivos y métodos, para la historia

comparada.Valensi(1990) señala:

Quand Marc Bloch publie son texte-manifeste,«Pour une histoire

comparéedes sociétéseuropéennes»(Revuede Synthése,1928), il dialogue

avec d’autreshistoriensqui ont, commelui, mis le comparatismeA l’ordre du

jour —Henil Pirenne,Henil Sée,Henil Ben et Charles-VictorLanglois, pur

s’en tenir aux auteurs auxquels il renvoie lui-méme—, et il prend pour

référencela linguistiquecomparéede Meillet. (p. 307)

Patíagean(1990), por su parte, señala respectoa los modos de

comparaciónestablecidospor Bloch:

Marc Bloch définissaitdés 1928 les deux modesde la comparaison

historienne,susceptiblesd’ailleurs,danslescasprivilégiés,de serenforcerl’un

l’autre:l’observationdesimilitudesstructurellesdanslessociétésséparéespar

lesétenduesdel’espaceet/oudu temps,aidantA l’intelligence de cellequel’on

se proposecommeobjetd’étude;et le rapprochementde sociétésvoisinesdans

l’espaceet1ou le temps,lequel permetde concevoirun problémehistorique de

plus haut, dansun énoncéplus complexe,qui tendraitainsi versl’exhaustif.

(p. 279)

Seráel segundomodo,la comparaciónentresociedadespróximasen

el espacioo el tiempo,el que consideraráM. Bloch como el másadecuado
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desdeel punto devistadela cienciahistérica,puesesel quepermiteactuar

con mayor rigor.

En cuantoa la metodologíaestablece4 fases:

a.- Descubrirsemejanzas.

b.- Buscarlasinfluencias recíprocas.

c.- Búsquedade las causas:buscaraquelloque, sin quehayahabido

imitación entre ambas sociedades,ha conducido a las semejanzas

observadas.

d.- Rendir cuentas,tras haber analizadolas semejanzasy las

diferencias.

Del mismomodoqueestuvoabiertoalas aportacionesde lasciencias

sociales,abrió sucampode investigaciónmásalláde los límites geográficos

deFrancia,incorporandoasumetodologíala historiacomparadadeEuropa.

Perosuproyectono obtuvo el éxito deseado,puesla escueladeAnnalesno

hadesarrolladola historia comparada.

DiscípulodeVidal de la Blacheensusañosdeestudiante,mantendrá

el interéspor la geografíaen prácticamentetodas susobras.Susanálisis

tendránuna fuerte influencia en los estudiosposterioresde geografía

humana.
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Escribiráunamonografíasobrela IsladeFranciaparala seriesobre

las regionesfrancesasde la Revuede Synthésehistorique, siguiendolos

principios de visión sintéticaestablecidospor Henri Berr. Por otra parte,

incorporael estudiogeográfico a la historia en su obra Les Caractéres

originaux de l’histoire rurale fran¿»i,se al analizar la evolución de la

parcelaciónenel paisajerural.Refiriéndoseaestaobra,dirá LucienFebvre

(1978)

A la preocupaciónde no hacerhistoria agrariasin saberlo queesun

buey,un aradoy unarotacióndecultivos, Marc Bloch eracapazde añadir,a

la vezla inteligenciaprofundade los textosy los documentos,el sentidodelas

realidadeseconómicasvivas, la preocupaciónpor el modode existenciade los

hombresde antañoy, finalmenteun conocimientoamplioy precisodequienes,

en Alemania, en Ingalterra,en Bélgica y otras partes—de Meitzen a Des

Marez pasandopor Seebohmy Vinogradoff— se hablanpreocupadopor los

grandesproblemasde la historia rural (p. 13).

La etnologíay la antropología,aunqueno seaobjetoprioritario desus

investigaciones,dadoel escasonivel de desarrolloa quehabíanllegado en

su tiempo, son sin embargofuentesde inspiraciónen su primeraobra Les

Rois thaumaturgesy en varias otras. De hecho en su estudio de las

mentalidadestendrámayorinfluenciade la nacienteantropologíahistórica,

quedela psicología.Fuecondiscípuloen la École normalede Louis Gernet,

predecesorde la escuelafrancesade antropologíahistóricasobrela Grecia

antigua,quienconjugóla etnologíay la historia con el objetivo de llegar a
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la comprensióndelhechosocial en sutotalidad.Tambiénrecibió M. Bloch

influenciade su condiscípuloMarcel Granet,granestudiosode la cultura

china, sobrela queprofundizaráen las creencias,los ritos, los mitos, etc.

M. Bloch iniciará el estudiode los temasque seránlos objetos de

atenciónprivilegiadade la tercerageneracióndeAnnales,que se volcará

haciala Antropologíahistórica.

Por otro lado, Bloch señalaque el campo de las mentalidades

colectivasestáentrelos mássegurosparala historia. Segúnél, los autores

de lasfuentespuedenmentiro cometererroresquepasarándesapercibidos

alos instrumentosmássutilesdelhistoriador.Perola falibilidad disminuye

cuandolo quecuestionamos,no eslo quelos textosdicen,sinoprecisamente

aquelloque no dicen expresamente.

En cuanto a los resortesíntimos de los destinoshumanos,a las

vicisitudes de la mentalidado de la sensibilidad,de las técnicas, de la

estructura social o económica,los testigos que interroguemosno estarán

sujetosa las fragilidadesde la percepciónmomentánea.Porun feliz acuerdo

—queya Voltairehabíaentrevisto—,lo quehay enla historia de másprofundo

pudierasertambiénlo quehay de másseguro.(Bloch, 1988,p. 83)

Todo un programade Antropologíahistórica.
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En definitiva, como señalaJack Goody (1990) en su articulo Marc

Bloch and SocialAnthropology:

As le Goff, Duby and Ginzburghave noted, Bloch’s work on the

healingkingslaid thefoundationfor«l’anthropologiehistorique»and«l’histoire

desmentalités».Stimulatedby a variety of factors, the war, his brother, he

turned not only to medicine but «vers l’ethnographie comparée et la

psychologiereligieuse»(...), a move that was to have a profound affect on

historians,but primarily on Frenchhistorians.(p. 317)

Entre sus fundamentos epistemológicosposiblemente el más

importanteseael marxismo,aunqueno lo explicite.

Hombre comprometidocon su tiempo, estableceráuna relación

constanteentrepresentey pasado.El compromisoconsutiempoquedabien

patenteen el final de su propiavida. Movilizado en la SegundaGuerra

Mundial, seincorporaráa la Resistenciade Lyon en 1943 y seráasesinado

por los alemanesenjunio de 1944.

La historiano esparaél «cienciadelpasado»,sinocienciaqueayuda

a comprenderel presentea travésdel análisisdel devenirde los hombres

en el tiempo. Hombres que cambian, pero en los que hay un fondo

permanente:
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Ciertamente,hoy no creemosque,como escribíaMaquiaveloy como

pensabanHumeo Ronald,en el tiempohaya, «por lo menosalgo inmutable:

el hombre».Hemosaprendidoque tambiénel hombrehacambiadomucho: en

suespíritu y, sinduda,hastaenlos másdelicadosmecanismosde sucuerpo.

¿Cómohabía de ser de otro modo? Su atmósferamental se ha transformado

profundamente,y no menossuhigiene,sualimentación.Pero,apesarde todo,

es menesterqueexistaenla naturalezahumanay enlas sociedadeshumanas

un fondo permanente,sin el cual ni aun las palabras<(hombre»y «sociedad»

querríandecirnada.¿Creeremos,pues,comprendera los hombressi sólo los

estudiamosen susreaccionesfrente a las circunstanciasparticularesde un

momento?(Bloch, 1988,p. 37)

Más investigadorerudito queorador,dedicósu vida, sin embargoa

la enseñanzade la historia.Del alto nivel de su erudiciónnos da unaidea

la señaladapor su hijo EtienneBloch (1990) cuandoescribe:

Commentnepassesentirtoutpetit, maigrédesmomentade révolte,

en face dun homrnequi donnel’impressionde tout savoirsur tout, qui peut

aussi bien vous expliquer le sena et I’élégance d’une phrase latine, la

signification profondeet les qualités artistiques d’un chapiteauroman, la

mentalitédu peupledeParisauretaurdela fuite áVarennes,les implications

de Munich, vous exposercommentfaire une coupegéologique011 mémele

calcul desprobabilités—et je n’évoqueicí ni la musique,ni la pinture, ni la

littératureou la philosophie.(Pp. 24-25)

De su compromisocon la enseñanzade la historia es una clara

muestrael desarrollode suvida profesional.Comenzósulaborprofesional
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enseñandohistoria en los liceos de Montpellier y Amiens. Se incorporó

despuéscomoprofesordehistoriamedievalalauniversidaddeEstrasburgo,

dondecoincidió con grandespersonalidadesde todoslos camposdel saber,

dado el interés de Francia en hacer brillar ante los alemanesesta

universidadal recuperarAlsaciay Lorena.Allí conocióa Lucien Febvrey

tuvo oportunidadde profundizarsusvastosconocimientoseruditosen la

magníficabiblioteca de la Universidad.En 1936 sucedea Henri Hauser

como profesor de la única cátedrafrancesade historia económicaen la

Sorbona.Enseñéhistoria, ademásen Madrid, en Gantey en Oslo.

En su Apologiepoar l’histoire oit Métier d’historién, traducido al

castellanocon el asépticotítulo de Introducción a la historia, M. Bloch

(1988)afirma: «No alcanzoa imaginarmayorhalagoparaun escritorque

saberhablarpor igual a los doctoresy a los escolares”(p. 9). Algo más

adelantehacereferenciaaun aspectofundamental,desdenuestropuntode

vista, en la enseñanzade la historia:

Cuidémonosde quitar a nuestraciencia su partede poesía.Cuidé-

monos,sobre todo, como he descubiertoen el sentimientode algunos,de

sonrojamospor ello. Sería una formidable tontería pensarque por tan

poderosoatractivosobrela sensibilidad,tienequesermenoscapaztambiénde

satisfacera nuestrainteligencia.(p. 12)

Bloch (1988) dedicaincluso algún párrafo como el siguientea la

reflexión sobre la educacióny su relacióncon la dinámicasocial:
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Si volvemosla vista anuestrasaldeasdescubrimosquelos niñosson

educadossobretodopor susabuelos,porquelas condicionesdel trabajohacen

queel padrey la madreesténalejadoscasi todoel dia del hogar. Así vemos

cómo se da un pasoatrásen cadanuevaformación del espíritu, y cómo se

unen los cerebrosmás maleablesa los más cristalizados,por encimade la

generaciónqueaportalos cambios.De ahfprovieneantetodo, no lo dudemos,

el tradicionalismoinherente a tantas sociedadescampesinas.El caso es

particularmenteclaro, pero no único. Como el antagonismonatural de los

gruposde edadseejerceprincipalmenteentregruposlimítrofes, más de una

juventud debea las leccionesde los ancianospor lo menostantocomo a las de

los hombremaduros.(p. 36)

Lucien Febvre se formó como historiadoren pleno apogeode la

historiapositivista,a la quemástardeharíaobjetode susmásencendidas

críticas.

A lo largo de su dilatadavida supocompaginarmagistralmentela

creacióndeunaampliaobrapersonalconla participaciónactivaenla labor

colectivaque supusola revistaAnnales.Supocompaginar,así mismo, y

conjugarhábilmente,un rigurosotrabajointelectualcon los esfuerzospor

ocupary crearlas institucionesparasu difusión, comola secciónVI de la

Escuelade Altos Estudiosque creó y dirigió desde1947 con el nombrede

Cienciaseconómicasy sociales.
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Su preocupacióninterdisciplinarquedabien patenteen el enfoque

que dio a L’Encyclopédiefrant»ise, cuya dirección se le encargópor De

Monzie,ministro de EducaciónNacional,y queorganizóde forma quecada

problemafuesecaptadode modointerdisciplinaren lugar de desglosarlos

atendiendo a las distintas disciplinas. Su visión interdisciplinar del

conocimientole llevó a interesarsepor otras cienciashumanas,como la

psicologíasocial, la geografía,la sociología,la antropología,la lingúística.

Una de sus mayores ambicionesserá fomentar el encuentroentre las

diversascienciashumanasatravésdela constitucióndeequiposcolectivos

de investigación.

En su interéspor la psicologíadebió tener bastanteque ver su

tempranaamistadconCharlesBlondely sunocióndementalidadprimitiva,

y Henri Wallon, quienaplica el materialismodialécticoa la psicologíay a

quien«le sorprendióel paralelismoquepuedeestablecerseentrelasbruscas

y revolucionariastransformacionesde los sistemassocio-económicosy la

evolucióndiscontinuadel desarrollodel niño>’ (Tabary,1980,p. 382).

La mayoríade las obras de L. Febvre se ocupan del estudio de

mentalidades.Parte de estudiosbiográficos para realizar análisis de

mentalidadescolectivas.Febvretransformael génerobiográficoal superar

el relatoordenadocronológicamenteconla búsquedade explicacionessobre

el modode sentir, depensary de actuarde los sereshumanos.Construirá

el conceptode equipomental,paratratarde captarla totalidaddel campo
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histórico. El conceptode equipomentaltrata dereflejar la ampliagamade

posibilidadesque la sociedadponea disposicióndel individuo y lo toma

Febvrede los estudiosdel lingaisticaAntoine Meillet, estableciendoun

paralelismoconlas posibilidadesqueofrecela lengua.

Febvreen su cultivo de la psicohiistoria,se ocuparásobretodo del

análisis del universomental y psíquico de los individuos, mientrasque

Bloch se centrabamásen los aspectoscolectivos.

Porotro ladoseconsideracasi tangeógrafocomohistoriador.Amigo

de Vidal de La Blache,creadorde la potenteescuelageográficafrancesa

cuyo órgano es la revista Annales de géographie, dondese difunde el

paradigmaposibilista.LucienFebvreconsideraimprescindiblesituara los

hombres en un espacio particular que los condiciona y les ofrece

posibilidadesde acción,consideraquelos hombresvivenenun entornocon

el quemantienenrelacionesmutuasy dialécticas,puesel espaciocondiciona

las actividades,los comportamientosy las percepcionesde los hombresy

éstos a su vez construyen el paisaje con sus actividades, sus

comportamientosy segúnsuspercepciones.

L. Febvre,en la Écolenormale,serácondiscípulode JulesSion. Será

tambiénamigo de Demangeoncon quienescribiráunaobra sobreel Rhin.

En solitario escribiráel capítulocorrespondienteal Franco-condadode la

seriesobrelas regionesfrancesasde la Revitede synthésehistoriqite.
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En las recensionesque realiza paraAnnalescritica las obras de

geografíameramentedescriptivay alabaaquellasquerealizanun análisis

de problemasa partir de hipótesis.

Febvreintervendráactivamentea favor de la geografíaenlos debates

queéstamantendrácon los sociólogos,quepretenderánapropiárselabajo

el nombrede «morfologíasocial». Intervendráasímismoen el debateentre

determinismo(Ratzel)y posibilismo Nidal), evidentementeen favor del

último, y asimilandoel paradigmageográficodeterministaa la historia

historizantede carácterpositivista,de los que critica su mecanicismo.El

pasofinal serála absorciónde la geografíapor la escueladeAnnalesy el

alineamientode los geógrafosen ella.

En cuantoa la sociología, L. Febvre mantendrácontactoscon los

sociólogosquea travésdeL’Annéesociologiqitedifundenlos planteamientos

de Durkheim. De hecho, como hemosseñalado,los annalistasadoptaron

como programade acciónel propuestoporlos sociólogos,especialmentepor

Simiand,de confluenciade las cienciashumanas.L. Febvrepracticaráen

muchasde sus obras el estudio de casos,metodologíasociológica,para

analizar las relacionesentre el individuo y la colectividad en ambas

direcciones.

En cuanto a sus planteamientosepistemológicos,quizá los más

importantessean:
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- Su concepciónde la historia comoproblemacientífico, cuyo objeto

es construidoa travésde la formulaciónde hipótesisy la aplicaciónde la

razóna lo realizadopor los hombresen el tiempo.

- Su concepciónde la historia como una totalidad, en la que los

hechos de todo tipo muestranuna interdependenciacompleja, que él

analizarábásicamenteapartir de lasrealidadeseconómicasy sociales,y las

representacionesmentalesquelos sereshumanosde todaslas épocasse

hacende su realidad.

Con grandesdotesoratoriasy comunicativas,L. Febvredisponíade

grandescualidadespedagógicasnaturalesquecultivó a lo largo de su vida

comoconferenciantey comoprofesordehistoria modernaenla universidad

de Estrasburgoy mástardeen la Escuelade Altos de Estudiosde París.

Estos dos hombresseránlos creadoresy primerosdirectoresde la

revistaAnnalesd’histoire économiqueet sociale.Febvre queríacrearuna

revistade historia económicay serál3loch quiencompleteesteaspectocon

ladimensiónsocial.Enellapublicaránambosmultituddeartículos,reseñas

de libros y editoriales,convirtiéndolaen la más prestigiosapublicación

periódicade historia y órganode expresiónde unanuevaforma de hacer

historia,queirá difundiéndosepor todo el mundoatravésdela difusión de

cadavez másampliade la revistay de suaperturaa las colaboracionesde

historiadoresde todaspartes.
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Dosse(1988)exponede estemodotansintéticoy completoel origen

de la revistay los participantesen el proyecto:

La revista apareciópor fin el 15 de enerode 1929 bajo el título de

Annales d’histoire économiqueet sociale con un comité de redacción que

anunciasupapelunificadordetodaslascienciashumanasbajola direcciónde

dos historiadores.Marc Bloch y Luden Febvresonlos dos directores,y sus

miembros son el geógrafo Albert Demangeon, que hizo de excelente

intermediariocon el editor, el sociólogodurkheimianoMaurice Halbwachs,el

economistaCharlesRist, el politólogo André Siegfried, los colegashistoria-

dores: André Piganiol, de la antigúedad;Georges Espinas, del período

medieval;Henri Hauser,del períodomoderno(siglos XVI al XVIII), a los

cualeshay que afladir la eminenciagris de la operación:el historiador belga

Henrí Pirenne.(p. 46)

Los primerosañosdeAnnalesestuvieronmarcadospor la militancia

y la combatividadcontrala historiapositivista,historizanteo événementiel,

perosobretodopor la potenciacreativadeplanteamientosalternativosala

misma.

La revistahacambiadovariasvecesdenombrepor diversosmotivos.

El primero fue la SegundaGuerraMundial. La revistase llamó Annales

d’Histoire socialedel 39 al 41, Mélangesd’Histoire sociale

del 42 al 44. Duranteel año45, muertoM. Bloch, L. Febvresehizo cargo

de la direcciónen solitario y sepublicarondos tomosdedicadosaBloch, de

nuevo con el nombrede Annalesd’Histoire sociale. Pero el cambiomás
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significativo se produjo en 1946, en que la revista pasóa denominarse

Annales,Economies,Sociétés,Civilisations y que refleja en su título la

ampliaciónhaciala cultura,el artey las mentalidadescomoelementosque

forman parte de las civilizacionesjunto con los anteriores.Muestra así

mismo la influencia de FernandBraudel, que se incorporó al comité de

direcciónde la revistajunto con Friedman,Morazéy Leuilliet, esteúltimo

comosecretariodel comité.

2.2.2.Braudel:el éxito institucional y la larga duración.

La SegundaGuerra Mundial marca un cambio profundo en la

situaciónmundial. Europacedesu preponderanciaa la Unión Soviéticay

Norteamericana,al tiempo quedesaparecesuimperio colonial.

Si la PrimeraGuerraMundial había sido uno de los factoresque

influyeronenel cambioepistemológicoquerepresentóla escueladeAnnales

frentea la escuelametódica,la SegundaGuerraMundial y el cambioque

suponeen el ordenmundial, dejarásentir tambiénsu influencia sobre

Ann.ales.

La revista cambia de nombre, pasandoa denominarseAnnales.

Économ¿es, Sociétés,Civilisations. Perono esun merocambio de nombre,
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sino queconilevaun cambiode orientación.En palabrasde Lucien Febvre

(1986>:

Los Annalescambian,porqueasualrededortodocambia:loshombres

y las cosas.En una palabra:el mundo. El mundodel 38 no eraya el del 29.

¿Quédecirdel mundodel 42 o del 46?¿Quédecirqueseajustoy eficaz? (p. 60)

La revolucióntecnológica,la universalizaciónde las comunicaciones

y de la economía,inducen aAnnalesa acercarsea las CienciasSociales

hastael punto de que la palabra«historia’> desaparecedel nombrede la

revista. Es el inicio de la segundageneraciónde Annales,todavíadirigida

por Febvreal principio. El temasobreel quevolcarántodoslos esfuerzos

serála economía,quizá siguiendola ambición primera de Febvre cuya

aspiraciónal crearAnnalesera haceruna revistade historia económica,

aunqueterminaseaceptandotambiénel enfoquesocialdefendidopor Bloch,

ahoradesaparecido.Apoya estainfluenciapersonalde Febvreel hechode

queel periodomástratadoseala EdadModerna,suespecialidad.Las tesis

de los quenutrirán la escueladeAnnalesson mayoritariamenteestudios

regionales,esdecir, espaciosreducidosenlos quepuedeponerseenpráctica

con mayorprofundidadla síntesisde demografíaeconomíay sociedad.

Por otra parte las ciencias sociales comienzan a conseguir su

independenciae institucionalización:En el campode la sociologíase crea

el centro de Estudios Sociológicosen 1946, en 1948 Gurv-itch es elegido
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profesorde la Sorbonay en 1958 seimplantala licenciatura.La psicología

consigueunalicenciaturaindependienteen 1947.

En 1957 secreóla licenciaturaen económicas.En lingúisticatriunfa

el Curso de linguistica de Saussure.ClaudeLévi-Straussda un impulso

definitivo a la antropologíasocial con susplanteamientosestructuralistas

y planteaun reto radicala la historia, quepara él esunacienciaempírica,

incapazde explicarlas estructurasprofundasdela sociedad.SeráBraudel

quien impulsaráa Annaleshaciael estructuralismoparaabordarel reto

planteadopor la antropologíasocial.

Durantela segundageneraciónde Annalesdisminuye su combati-

vidad,puesla escuelametódicahasidoderrotada,y aumentael eclecticismo

teórico, debido en gran medida al éxito institucional,puescontrolan los

principales centros de poder académicoy de toma de decisionesen

investigación,y al acercamientomayoralas cienciassocialesquecadavez

adquierenmayorimportanciasocial y potenciainvestigadora.

FernandBraudel sucederáa Lucien Febvre en la dirección de la

revistadesdela muertede ésteen 1956 y ocuparáestepuestohasta1968.

Braudel sucederá también a Febvre en el liderazgo intelectual e

institucional de la escuela de Annales. Encumbradopor su libro La

Méditerranéeet le mondeméditerranéená l’époque de Philippe II, tendrá

durante30 añosen susmanoscasi todos los resortesinstitucionalesque
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permitiránquela escueladeAnnalesalcancelasmásaltascotasde poder:

Presidentede la secciónVI de la EscuelaPráctica de Altos Estudios,

presidentedeljuradoparaaccesoala agregación,administradorde la Casa

de las Ciencias del Hombre. Desde estos puestos tomará decisiones,

orientarálas investigaciones,decidirásobrelas publicaciones.

La Méditerranéeet le mondeméditerranéena l’époquedePhilippe II,

dedicado “A Lucien Febvre, toujours présent en témoignage de

reconaissanceet de filiale affection”, es una conjunciónde trilogías: tres

partes,tres tiempos, tres tipos de hechos,tres ámbitos,paracaptar la

totalidad de la historia construidaen planossuperpuestos.

La primera parte, “El medio ambiente”,gira en torno a la larga

duración:

Met en causeunehistoire quasi immobile,cellede l’homme dansses

raports avec le milieu qui l’entoure; une histoire lente á couler, á se

transformer, faite souvent de retours insistants, de cycles sans cesse

recommencés(Braudel,1966, p. 16).

La geografíaes uno de los pilares de La Méditerranée.El propio

Braudel (1966) advierte que no se trata de una de esas“tradicionales

introduccionesgeográficasa la historia,inútilmentecolocadasenel umbral

detantoslibros” (p. 16). La obra secentraen lasrelacionesdialécticasentre

el espacio,que se convierteen protagonista,y la historia. Un espacioque
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dentrodeunoslímitesofrecealos sereshumanosmultitud deposibilidades,

siguiendolos p]anteamientosposibilistasde la escuelageográficafrancesa

lideradapor Vidal de la Blachey quecuentaen esosmomentoscon figuras

comoDemangeono De Martonne.La geografíaserátambiénla basepara

el análisis histérico de la larga duración, el tiempo más apreciadopor

Braudel,y que sirve comopunto de referenciaal superarlos límites de la

temporalidadhumana.El Mediterráneoseconvierteen sujetohistórico,un

sujetoespacialen lugar, o por lo menosdelantedel hombre.

Braudel (1991) comentacomo estaorientaciónle fue sugeridapor

Febvre:«En 1927 me habíaescritoLucien Febvre(cito de memoria): “Más

queFelipeII, señaapasionanteconocerel Mediterráneode los berberiscos”’>

(p. 16).

La segundaparte, “Destinoscolectivosy movimientosde conjunto”,

secentraen la sociedady la economía:

Au-dessus de cette hitoire immobile se distingue une histoire

lentementrythmée:on dirait volontierssi l’expresionn’avait étédétournéede

son sens plein, une hitoire sociale, celle des groupeset des goupements.

Comment ces vagues de fond soulévent-elles l’ensemble de la vie

méditerranéenne,voilá cequejesuisdemandédansla secondepartiede mon

livre, en étudiant succesivementles économies,les États, les sociétés,les

civilisations,enessayantenfin, pourmieuxéclairerma conceptiondel’hitoire,

de montrer comment toutescesforces de profondeur sonta l’cnvre dans le
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domainecomplexedela guerre.Carlaguerre,nousle savons,n’estpasun pur

domainedesresponsabilitésindividuelles (Br’audel, 1966,p. 16).

En estasegundaparte,abordael desarrolloeconómicoen ciclos que

se muevenen un tiempo lento. ErnestLabrousse,que había quedadoal

margende la revista Annaleshasta1945, fue el granmaestrode historia

económica,cuyosestudios serialesdejansentirsu influjo claramentesobre

estapartede la obrade Braudel,quesemueveen el tiempo conyunturaly

cíclico, en el ámbito de las fluctuacioneseconómicas.PeroLabrousse,tras

conseguir la implantación de la cuantificación en historia (historia

numeradallegará a decirse) dirigirá sus esfuerzosal estudio de los

antagonismosde la clase.ComoseñalaMaurice Aynard (1988): «Una vez

conseguidala victoria a favor de la historia económica,se conxuerteen

terrenode elecciónparaE. Labrousseel de la historiasocial» (p. 357).

Labrousse(1960), en un artículosobreGeorgesLefebvre,dice citándolo:

«Les idées,quellesqu’elles soient, soutiennenttoujoursun rapport

quelconqueavec la structuresociale du temps, et, par conséquent,avec

l’économie qui contñbue A l’engendrer.. U venait, quelques instante

auparavant,d’evoquerLudenFebvre,Marc Bloch. Commentne pasévoquer

nous-mémecettedevisedesAnnales,si proche,si fraternelle,gui éclateraen

plein relief sur la nouvelle sériede 1946?(p. 4).

Braudelsemoveráen la segundapartedesu tesisenel ámbito de la

economía,pero tambiénde la sociedad,que se mueveen una duración
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intermediaentreel tiempo geográficoy el tiempo individual. «El pasado

estálleno de pulsacionesinterminablessemejantes.¿No es todo cíclico?’>

(Braudel, 1991, p. 127).

La última parte, Los acontecimientos,la política y los hombres”,se

mueveen el tiempo corto de los acontecimientostípicos de la historia

factual:

Troisiémepartieenfin, cellede l’histoire traditionelle,si l’on veut de

l’histoire á la dimension non de l’homme, mais de l’individu, l’histoire

événementiellede Paul Lacombeet de FranQoisSimiand: une agitation de

surface,les vaguesque les maréessouléventsur leur puissantmouvement.

Unehistoire á oscilationsbréves,rapides,nerveuses(Braudel,1966,p 16)

Es el tiempo de los hechos políticos, el tiempo de los individuos

sometidoa oscilacionesarrítmicasy breves,el tiempo de las dramáticas

confrontacionesbélicas.ParaBraudel(1986),el acontecimientosemueveen

la superficialidad,en la apariencia,y él lo relegaal papelde apéndice,de

decorado,que en la historia tradicional ocupa el medio geográficoy las

realidadessociales.

Nuestralaborconsisteprecisamenteensobrepasaresteprimermargen

dela historia.Hayqueabordar,ensímismasy parasímismas,las realidades

sociales.Entiendopor realidadessocialestodaslas formasampliasde la vida

colectiva: las economías,las instituciones,las arquitecturassocialesy, por

último (y sobre todo), las civilizaciones; realidadestodas ellas que los
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historiadores de ayer no han, ciertamente, ignorado, pero que, salvo

excepcionalesprecursores,hanconsideradocon excesivafrecuenciacomotela

de fondo,dispuestatansolo paraexplicar—o como si sequisieraexplicar— las

obrasde individuosexcepcionales,en tornoaquienessemueveel historiador

con soltura. (p. 29)

Peroestostresnivelestemporales:el tiempocorto,factual,individual,

político y bélico; el tiempo lento coyuntural, social y cíclico; y la larga

duración,el tiempo geográfico,casi geológico,cuyo transcurrirespráctica-

menteimperceptibledesdeun punto de vista humano;estostres niveles

temporales,decimos,no son objeto del mismo tipo de tratamientoni del

mismo apreciopor partede Braudel. Él mismo afirmaráañosmástarde:

«Comotal vez sepáis,soy partidario,sin reservas,de unahistoria de larga

duración,subyacente,imperiosa” (Braudel, 1991, p. 127). No llega a una

historia completamenteinmóvil en la queseanulatodocambio,«peromás

que el cambio,¿no es lo esencialde lo social, su esencia”, diría Martin

Heidegger,lo quedura,lo queperdura,lo quesemantieneobstinadamente

en susitio, herenciadelpasadoquecruzael tiempopresentecomola quilla

de un navío hiendeel aguamovedizadel mar?» (p. 132), afirma Braudel

(1991).En definitiva, suconceptomásqueridoesel de civilizaciones:«Creo,

por tanto, en la realidad de una historia particularmentelenta de las

civilizaciones, entendidaen susprofundidadesabismales,en sus rasgos

estructuralesy geográficos»(Braudel,1986,p. 29). Sinembargo,Braudelno

destierraen La Méditerranée,ni en el resto de susobrasal hombre,como

haráLe Roy Ladurie.Los acontecimientos,aunqueconsideraque «cruzan
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la historia como relámpagos.Apenas se encienden,su resplandores

devoradopor la noche”(Braudel,1953,p. 127), estánpresentesensu obra

porque:

La historiaestambiénestepolvode losactos,delas vidasindividuales

enlazadasunas a las otrasy, a veces,por momentos,liberadas,como si las

grandescadenasse rompiesen.La histeriaes la imagende la vida bajo todas

y cadauna de susformas. No es unaselección(Braudel,1953,p. 127).

Juntoal análisisde la diversidadde las duraciones,de los distintos

ritmos del tiempo histórico y, en consecuencia,de la diversidad de los

hechos,Braudel (1986) seráuno de los másencendidosdefensoresde la

unidadde las cienciassociales,conlasque fomentaráun constantediálogo

desdela historia.

Tengo,pues,la impresiónde quepuedey debeentablarseun diálogo

entre las diferentescienciashumanas:sociología,historia, economía.Como

consecuenciade ese diálogo, cada una de estasciencias humanaspodría

experimentarconmociones.Estoy, de antemano,dispuestoa acogera estas

conmocionesen lo quea la historia se refiere. (p. 48>

Emplearárespectoa lascienciassocialesla mismaestrategiaquesus

maestrosFebvre y Bloch: apropiarsede su programapara mantenerla

hegemoníade la historia.
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Lo que los Annalesreclamaron,muchomás tarde, fue una historia

cuya investigaciónseextendiesea las dimensionesde todaslas ciencias del

hombre,a la «globalidad* de las citadascienciasdel hombre,y que,en cierto

modo, se apoderadade ellas para reconstruirsus propios métodos y su

verdaderodominio. (Braudel,1991,p. 21)

Al mismotiemponopierdeoportunidadparaacusarde imperialistas

a las cienciassociales.

L’histoire n’est peut-étrepascondamnéeá n’etudier que desjardins

dosde murs.Sinonnefaillirait-elle pasá l’une de sestachesprésentes,qui est

aussi de répondreaux angoissantsproblémesde l’heure,de se manteniren

Ijaisonaveclessciencessi jeunes,maissi imperialistesde l’homme?(Braudel,

1966, p. 17)

Para Braudel la superioridadde la historia resideen que, a una

capacidadde síntesissimilar a la de la antropología,añadelos conceptosde

espacioy, sobretodo,detiempo, lo quele permiteunaauténticaglobalidad,

Braudelmuestraciertodesprecioporla sociología,perogranadmiraciónpor

la antropologíay por Lévi-Strauss,queesquienplanteael reto másfuerte

ala historia.FrenteaeseretoopondráBraudel el tiempo,perono el tiempo

corto del acontecimiento,sino la largaduración,el tiempomásqueridopor

él y enfavor delcualva abandonandoprogresivamentealo largode su vida

los otros nivelestemporales,definidos y analizadosen su tesisdoctoral,La

Méditerranée.Inclusoenlos aspectossocialesalo queconcedemayorrelieve

es a los aspectospermanentes.SegúnBraudel (1991):
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A ojos del historiador,la permanenciamás importantees probable-

mentela insistenciacon que todasociedadpermanecejerarquizada,o, si se

quiere, escalonada,o, si se prefiere todavía,una sociedadque debecom-

prenderseen vertical. Lo social, lo histérico, lo cultural, lo económico,lo

político siempretienencierto espesor;admitentodo tipo de cruceros,procesos

y destinosdiferentes,segúnlos pisos.Surgentodaslas revoluciones,todaslas

rupturasque podáis imaginar, todos los cataclismoscuyo registro lleva la

historia:enúltima instancia,sereconstruyey emergedenuevounajerarquía.

Abreviemosel razonamientoconunaimagen,digamosquela sociedadunavez

pasadaslas pruebas,sigue siendo una casa de pisos. Han cambiado los

ocupantes;los pisos permanecen(p. 134).

Epistemológicamente,Braudelintroduceuncambioimportanteenla

historia,paramantenersu primacíaen el campode las cienciashumanas,

frentea los tremendosembatesde la antropologíasocial, que amenazaba

con labrarseun puesto preeminentede la mano de Lévi-Strauss, en

detrimentode la historia.Braudelexorcizaráel peligrocon sumalabarismo

de asumir los planteamientosde una antropologíaestructuralista,cuyos

fundamentosson no sólo ahistóricos,sino,a veces,antihistoricos.

Braudel(1991)afirma:

He definido la sociedadcon que historiadoresy especialistasde las

cienciasdel hombretenemosquevérnoslasconstantemente,como«el conjunto

de conjuntos»;entiendopor esafórmula demasiadocómoda, tomadade las

nuevasmatemáticas,todaslasrealidades,tensiones,estructuras,coyunturas

—en resumen,todoaquelloquelas cienciassocialesestudian,desdela historia
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a la biología, desdela economíaa la antropología,y así sucesivamente...(p.

131)

Él mismoreconoceque esunafórmula cómoda,pero quele permite

gran libertad de movimientos.

ParaBraudel,al igual queparaBloch y Fehvre,el objetocentralde

la historiaesel hombre.La historiaesunacienciaenconstruccióncontinua

para dar respuestaa las preguntasdel hombre del presente.En la

conclusiónde La Méditerranée,Braudel(1953),afirma:

En historia no existe libro perfecto,el libro queya jamás volverá a

escribirse.La historia es,por el contrario,unainterrogaciónsiemprediferente

del pasado,puesto que debe adaptarsea las necesidadesy a veces a las

angustiasdel presente.Senosofrececomoun medio parael conocimientodel

hombre,y no como un fin en sí (p. 549).

ParaDosse(1988):

FernandBraudel, al no utilizar conceptoteórico, flota al nivel de lo

descriptivode las diferentesinstanciasde la realidad,dondelo único que se

puedeafirmar es queel hombre,las clases,los grupossocialessólojueganun

papelinsignificante.Parael restoaplicaun determinismo,lasmásdelas veces

mecánico,a partir de las condicionesnaturales(clima, suelo, geomorfología)

o del estadode lastécnicas.Todo,en surelato,seaceptacomo causa(p. 145).
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Braudel,hombreerudito, quecomoM. Bloch, escudriñóen multitud

dearchivos,incluidoel deSimancas,congranrelieveensutesis,serásobre

todo el sucesorde Lucien Febvreen el pensamiento,la investigación,la

direcciónde institucionesy de la revistaAnnales,y le sucedetambiénen la

enseñanzade la historia moderna en el Collége de France, donde

desempeñarála cátedradurante23 años.

Hijo deprofesorde Instituto,ejercerála docenciaa lo largo de toda

su vida. Comienzaenseñandohistoria en el Instituto de Constantinatras

conseguirla agregaduríaa los 21 años.

Enseñocomo mil más unahistoria événementielleque me divierte,

porquela aprendoal tiempo quela enseño.Al principio entréen el juego de

lo quepuedellamarseun buenprofesor,porqueamo a mis alumnosque me

devuelvencon crecesese afecto, en Constantinaprimero, y luego, al año

siguiente,en Argel. Repitoqueen esemomentosoyun historiadordel suceso,

de la política, de las biografias ilustres. Los programasde la enseñanza

secundarianos condenana ello. (Braudel, 1991,Pp. 13-14)

En el mismoarticulo,tituladoMi formacióncomohistoriador,señala

estospnmerosrecuerdossobresu experienciacomo alumno: «A la escuela

entrétarde,tuveunprofesorprodigioso,inteligente,atento,autoritario,que

recitabala historia de Franciacomosi celebraramisa»(p. 13).
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Recuerdasugustoporla historia,antela cual,graciasasu tremenda

memoria no encontrarámayores dificultades para obtener resultados

brillantes en una asignatura que se reducía prácticamentea eso, a

memorizarhechos.Respectoa susestudiosuniversitariosdice:

Dela benévolaSorbona,entoncespocopoblada,sólo heconservadoun

recuerdoagradable:la enseñanzadeHenil Hauser.Hablaun lenguajedistinto

al del resto de nosotroslos profesores,el de unahistoria económicay social;

maravillosamenteinteligente,sabetodoy lo muestrasinostentación.(Braudel,

1991,p. 13)

En 1935 se hará cargo de un curso general de historia de la

civilización en Sao Paulo, sobreel que recuerda:‘<Tuve alumnosencanta-

dores,en ciertos aspectoscontestatarios,que, viviendo a tu lado,te obligan

atomarpartidoa propósitode todo»(p. 16).

Seráprofesordespuésen la ÉcoledeHautesLudesy en el Collége

de France.

Terminaremosesta referenciaa FernandBraudel y la segunda

generacióndeAnnalesconlassiguientespalabrasdeFran~oisDosse(1988),

que sintetizanlos rasgosmásrelevantes:

Habrásidosobretodoel reyde esteimperio situadoen medio,eslabón

esencial,fronteraentregeneracionesde la escueladeAnnates:la delos padres
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fundadoresdelos añostreinta,Marc Bloch y LucienFebvre,y la actual,la de

los herederos.FernandBraudel es así, a la vez, el herederodirecto y el

innovador,elquehapermitido,consusorientaciones,unaseriededeslicesque

llevan a la eclosión actual del campohistórico. Al privilegiar una historia

naturalizaday la largaduración,ha abierto la vía a la historia inmóvil. Al

asimilar todauna seriede categoríasde las cienciassociales,anunciabael

posicionamientocompletode la historia frentea aquéllas.Al descomponerla

unidad temporal,permitíael estudiode objetosheterogéneos,la fracturadel

tiempo,la historia en migajas.Con todo, permanecefiel a la preservacióndel

surcohistóricoquesussucesoreshan rechazado.La globalidad,la unidaddel

referentetemporal,la interacciónde los diferentesnivelesde lo real, el lugar

que ocupa la historia social en sus investigaciones,hacen de él, en estos

ámbitos, un herederofiel de sus padresespiritualesMarc Bloch y Lucien

Febvre. Fue el hombre puenteentre la primera y tercera generaciónde

Annalesy, desdeestepuntode vista,la referenciaobligadaparatodos.(p. 163)

2.2.3. La tercera generación de Annales: diversificación y

continuidades. La Antropología histórica.

En la tercerageneraciónla escueladeArma/esampliarásu diálogo

con las cienciassociales, abriéndosea los etnólogosy antropólogos.El

análisisde la culturay la antropologíahistóricaocupanel primerplanode

las preocupacionesde los nuevosannalistas.El interéspor las culturasno

occidentalesse ve impulsadopor la presenciade un Tercer Mundo, que

comohademostradoel procesodedescolonización,pareceirreductiblea los

parámetrosoccidentales.Junto a esto, los historiadorescomienzana



400

interesarsepor aspectosdel devenir histórico hasta ahora olvidados o

marginados:la vida cotidiana,el sexo, el matrimonio,la muerte,etc.

Los annalistasreduciránsu atenciónen lo económicoy social para

dedicarmayoresesfuerzosal campode lo mentaly lo simbólico, conlo que

acentúanla largaduración braudelianay abandonanprácticamenteel

cambio.Cultivan unahistoria de las mentalidadescasi inmóvil, queofrece

aotrosmuchoshistoriadoresla dudasobresi siguesiendohistoria o, por el

contrario,el preciopagadopor mantenerla primacíaen lascienciassociales

ha sido la des’ártuacióndela historia.

La tercerageneraciónde Annalesintroduce cambios importantes

respectoa los fundadoresBloch y Febvre,y respectoal heredero,Braudel,

aunqueen algunoscasosestos cambiosson provocadose impulsadospor

éste último. Algunos de los cambios son sólo externos, al menos en

apariéncia.Así la revistaAnnales,Economies,Sociétés,Civitisationscambia

su sistemade dirección única, por unadirección colegiadacompuestapor

AndréBurquiére,Marc Ferro,JacquesLe Golf, EmmanuelLeRoy Ladurie

y JacquesRevel. Decimosque son cambiosexternosen apariencia,pues

resulta,cuandomenos,curiosoobservarquees a partir de estecambio a

una dirección colegiada cuando comienza la dispersión de temas, el

desmenuzamientoo desmigajamientode la historia,en términosde Dosse.
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Parece,pues,queexisteconciertoparalelismoconcambiosprofundos

como el abandonode toda ambición de totalidad, de análisisglobal de la

realidadhistórica. Foucauit(1978)afirma:

El temay la posibilidad de una historiaglobal comienzaa borrarse,

mientrasvemos esbozarseel designio,muy diferente,de lo quebien pudiera

llamarseunahistoria general(p. 19).

El otro gran cambio que hemosvisto, trasladarel foco de atención

desdelo económicoy social a la historia cultural, podríahaberserealizado

manteniendola ambicióndetotalidad,integrandolos nuevostemasenuna

visiónglobalcomohabíanhecholasgeneracionesanteriores.Perono hasido

así.Lo cultural ha sustituidoa lo social y seha convertidoen el elemento

a travésdel cual en exclusivapretendehacerseinteligible la sociedad.El

avance de la sociedadhacia el individualismo, tiene su reflejo en la

investigaciónhistórica,que sevuelcaenpequeñasparcelasindependientes,

en construirhistorias,en lugar de la Historia. El campose ha ampliado,

pero se ha parceladoal mismo tiempo,y ya no se aspiraa cultivar todo el

campo,sino solo todala pm-cela.Los historiadoresde la tercerageneración

seocuparánde distintasparcelasycon distintosenfoques.

Michel Foucault secentrará en el estudiode las discontinuidades,

en el estudiode seriesindependientesunasde otras.Es el granpromotor

de la historia serialde Annales,quecuentacon la inestimableayudadel

ordenador.
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EmmanuelLe HoyLadurieprivilegiaráfrenteal cambioel tiempo

inmóvil. Dadoqueel hombreresultaunavariabledemasiadocomplejay, en

consecuencia,dificilmente cuantificable, Le Roy Ladurie terminarápor

excluirlos,por hacer«La historia sin los hombres»,como en suHistoire da

climat depuis 1’an mille. Según él, «la sociedad que cambia es la

contemporánea»,mientrasque, refiriéndoseal campesinadofrancésdesde

el siglo XIV al XVII, dice: «Es esauna sociedadestabley equilibraday lo

mismoocurre en la Prehistoria,en quehay sociedadespaleolíticasque se

mantienenigualesdurantecientoso incluso miles de años»(Domenechy

Sougez,1979, p. 108).

Y en las sociedadesque cambian, son, para él, las élites las

portadorasde cultura y de progreso.«La economíapor sí sola, no significa

nada,esprecisola intervencióndelhombre,porquela economíaesunaserie

de representacionesmentales.De ahíque en las sociedadesde evolución

incesantehaya que buscarel motor en la ciencia, en algunasdecisiones

relevanteso ensucesostrascendentales»(Domenechy Sougez,1979,p. 109).

Consideraquela función del historiadorescuantificary contar,no

explicar. El ordenadorseráel graninstrumentode trabajodel historiador.

Sin embargo,el libro quele catapultóa la fama,fue unamonografíaquese

convitió en un auténticobest-seller,Montaillou, un village occitan de 1294

á 1324.



403

Paul Veyneseráquienlleve alos mayoresextremosel empirismo,

puessegúnél la única función de la historia es descriptiva, lo cual nos

recuerdala historia tradicional,aunquesedediquea construirunahistoria

serial,si bien en parcelasindependientes.

Philippe Ariés seráel gran cultivador de la historia de la vida

cotidiana,buscasu objeto en la cultura popular,dicotomizándolade la

cultura de las élites que planteaLe Roy Ladurie. Ariés abandonatodo

intentode explicaciónlimitándosecasia describir,a contemplar.

Perono todos los historiadoresde la tercerageneraciónde Annales

renunciana la historia total.

GeorgesDuby considera que la cultura esuna y que sedifunde en

la sociedadtodasiguiendoel caminode la reproducciónsocial de la ideología

dominante,en consonanciacon los planteamientosdel sociólogo Pierre

Bourdieu.Duby comienzasus investigacionesen el campode la historia

económicacon Economíarural y vida campesinaen el occidentemedieval,

donde comienzapor el análisis geográficoy demográfico para situar el

desarrolloeconómicomedieval,sin olvidar las estructurassociales.Duby

(1973), en este libro que «lo inspira una deliberadavoluntad de amplia

síntesis» (p. 6), pone de relieve como sobre el período medieval,

fundamentalmenterural «pareceparadójicoque se conozcarelativamente

bien a sus monjes y sacerdotes,a sus guerrerosy a sus mercaderes,
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mientras que el mundo campesino,y especialmentesus estructuras

económicas,permanecenen la sombra.De hecho,demasiadóa menudo,el

campesinomedievalno tienehistoria»(p. 5).

Un poco másabajo,dejabien clarasu filiación annalistapor lo que

respectaa la diversidadde fuentesy al contactode la historia con otras

ciencias:

Sabemosque la historia no se hacesólo con textos, y que la de los

campesinosy señoresmedievalestendráquehacerseen granpartecon otras

fuentes que completen los documentosescritos. Será preciso recurrir

asiduamentea investigacionesauxiliaresde arqueologíay geografíaagraria,

inclusopedir ayudaa la botánicay a la pedología.(Pp. 5-6)

Tras centrarseen la economía, evolucionará hacia los estudios

socialesy llegaráal campode lo mental.Una de susúltimasobrasserála

voluminosa«Historia de la vida privada»,codirigida con Philippe Ariés,

sobreel que afirma:

Supoorientarcontoda sunobleza,conlibertad, con la espontaneidad

de suspenetrantesintuiciones,unasinvestigacionescuyafecundidady osadía

sonbien conocidas,siendoel primeroenaventurarse,comoun explorador,por

sectores de la historia moderna aparentementeimpenetrables,abriendo

caminosy urgiendoa otrospionerosaadentrarsepor ellosa fin de comprender

mejor lo que hablan sido en Europa, durantelos siglos XVII y XVIII, la

infancia,la vida familiar y la muerte.(Duby, 1990,p. 5)
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Duby (1990)intentano aislarla vida privadadel restode losámbitos

históricos,a pesarde quese lamentade quepor falta de antecesoresque

hubieranseleccionadolos materiales:

Nos vimos en la necesidadde abrir aquf y allí, en medio de una

auténticaniarafia, los primeros claros, de trazar caminos, y, como esos

arqueólogosque,sobre un terreno inexploradocuya enormeriqueza les es

conocida,pero que da muestrasde ser demasiadovasto para poder ser

excavadosistemáticamenteen todasuextensión,se limitan a cavaralgunas

zanjasse señalización,hubimosde resolvemosa unossondeosanálogossin

acariciar la ilusión de poder llegar a despejaruna verdaderavisión de

conjunto. (Pp.6-7)

En la Advertenciacon que inicia el tomo segundo,bajo su directa

responsabilidad,insiste en la importancia de no perder de vista la

interrelaciónentrelos distintosnivelesde la realidadsocial:

Por tanto,si las brumasqueobstaculizanel conocimientohistórico se

disiparon lentamenteentreel afio mil y los inicios del sigloXIV, ello sucedió

a favor deun progresocontinuoen el queloselementosqueen unacivilización

tienenquever conlo materialy losquetienenqueverconel espírituse vieron

indisolublementeafectados.Porestasolarazón,el movimientodecrecimiento

trisecular adquierela fisonomía de un fenómenofundamental.Peroha de

tenérseletambiéncomotal -y estoobliga apermanecermuyatentos,a lo largo

de la investigación,a estapresenciadeterminante-porque repercutiómuy

directamentesobre las formas de la vida privada. Que, por ejemplo, se

difundiera poco a poco el usode la moneda,no fue algo que sobrevinierasin
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modificarla concepcióndelaposesiónpersonaldebienes,la representaciónde

lo que es de uno y no de los demás.(fluby, 1989,p. 13)

Duby, al contrario de otros historiadoresde esta generaciónde

Annales,no consideraque estosprocesosseanindependientes.Para él lo

político, lo cultural, lo social y lo económicoson indisociables.De hecho

consideraquelo económicoesun determinanteen última instanciaal hacer

posibleel accesoa otros nivelesde la realidadsocial. Esto no significa que

apliquecon esquemasimplistay dogmático.Paraél el problemacentralde

la historia se encontraríaen las relacionesmutuasy dialécticasentrelo

materialy lo mental.

JacquesLe (3off ha dedicadosusmejoresesfuerzosala historia de

lo imaginario,que permite para él ampliarel campode la investigación

histórica. Pero el campo de las mentalidades,de lo imaginario debe

integrarseen unavisión globalizadoradela realidadsocial.En suobraLa

civilización del occidentemedieval,donde buceaconstantementeen las

mentalidades,comienzaseñalandoque esuna «tentativade síntesis>’(Le

Golf, 1969,p. 7). Y algo másadelanteafirma:

No separarlo objetivo de lo mental es unaexigenciaque me parece

esencialparala comprensiónde la civilización medieval,O..) Se trata de una

sociedadrural quecambiamuy lentamente,que vive, segúnla expresiónde

FernandBraudel,en la larga duracióny que seexpresamejor en el folclore

queen la historia. (Le Goff, 1969,p. 19)
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En otro libro, conun titulo tansignificativo sobreel temacentralde

supreocupaciónhistóricacomoPensarla historia, JacquesLe Golf (1991),

afirma:

Todosestosnuevossectoresdela historiarepresentanun notorioenri-

quecimiento,siempreque seevitendoserrores:antetodo la subordinaciónde

la realidaddela historiadelasrepresentacionesaotrasrealidades,las únicas

a las quecorresponderlaun statusde causasprimeras(realidadesmateriales,

económicas)-renunciar,entonces,a la falsaproblemáticadela infraestructura

y la superestructura.Pero,además,no privilegiar las nuevasrealidades,no

otorgarlesa su vez un rol exclusivo de motor de la historia. (p. 13)

Lasnuevasrealidadeshistóricasalas queserefiereson aquellasque

segúnél formanpartedela historiade lasrepresentaciones:historiade las

ideologías,historia de las mentalidades,historia de lo imaginario,historia

de lo simbólico e historiografíao historia de la historia.

Pierre Vilar, que nunca ha estado plenamente integrado en la

escueladeAnnales,al menosen los papelesdirectivos,últimamenteseha

separadode la escuela,afirmandoqueéstano existe,dadoel abandonode

la ambición de totalidadesy del estudio de los problemaseconómicosy

sociales.ParaPierreVilar (1978),la historia

deberíaser sobre todo, la de las masasque trabajan y producen,la de su

número y de susformas de dominio de la naturaleza,la de su división en

clases,queluchanen el senodeunaunidadincesantementecontradictoriaen
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torno a la produccióny a la distribucióndelosbienes;peroestasrelacionesse

traducenen hechosinstitucionalese ideológicosy, por tanto,políticos (p. 10)

Muestra, fiel a su filiación marxista, una ambición de globalidad,

aunqueél mismo reconoceque «la historia total es difícil» (p. 11). La

distinción que P. Vilar (1980) hacíarefiriéndosea la historia positivista

tradicionaly a la historia total deAnnales,podríaaplicarseahoradentro

de los miembrosde la propiaescueladeAnnalesen su tercerageneración:

Paraunos,la historia-conocimientoes la explicación del hechopor el

hecho; para otros,es la explicación del mayor númeroposiblede hechosa

travésdel estudiodel juegorecíprocodelas relacionesentrelos hechosdetodo

tipo. (p.24)

Otroscomo,Alain Corbin, (con susestudiossobrela prostituciónen

los siglos XIX y XX), Jean-PierreVernant(consusestudiossobrela religión

en Grecia), Pierre Vidal-Naquet, Marcel Détrienne,Pierre Lévéque,etc,

tampocohan abandonadola aspiracióna una historia global, en la que

insertar los temas concretosy en la que estos temas cobran toda su

significación.

Perono todo son diferenciasy rupturasde la tercerageneraciónde

Annalescon respectoa la trayectoriaanterior. Existen coincidenciasy

continuidadesfundamentales,entrelas quecabríadestacarlassiguientes:
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colectivos y por tanto rechazo de la historia factual centrada en los

acontecimientospolíticos.

* Concepcióndel trabajodelhistoriadorcomounalaborproblemática.

Se siguemanteniendoengran medidala ideadela historia-problema,que

parte del planteamientode hipótesisy trata de buscarexplicaciones.Se

rechazala meralabor acumulativade datosy acontecimientos,quebasta

ordenar cronológicamentepara lograr su inteligibilidad y donde toda

explicaciónse reducea señalarquésucedióantesy qué después.
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2.3. ASPECTOS BÁSICOS DE LA INNOVACIÓN

EPISTEMOLÓGICADE ANNALES.

Aun ariesgodesimplificar loscomplejosplanteamientosdelaescuela

de Annales,que supusoun cambio bastanteradical en algunosaspectos

respectoa la historia cultivada hasta entoncesy que ha sufrido una

complejaevolucióndentrode la propiaescuela(la tercerageneración,como

ya hemosseñalado,ha cambiadoen ciertamedida,paraalgunosexcesiva,

el rumbomarcadopor las generacionesanteriores),podríamosresumirlos

rasgos fundamentalesde la historia propugnaday cultivada por los

annalistasen los puntosque exponemosa continuación,quenos servirán

de referencia para analizar el cambio epistemológico de la historia

enseñandaen la escuelaennuestropaís.

2.3.1.Síntesishistóricaglobal

La ambiciónholista de la escueladeAnnaleslesllevaráa la búsqueda

de una explicaciónglobal de la estructurasocial, en la que aparezcan
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articuladoslos distintosnivelesde la realidadsoda!(económico,de poder,

técnico,mental) y los distintos ritmos,desfasesy oposicionesentreellos.

Se opondránfrontalmentea la historiografía dominante,de carácter

positivista,cuyosmásdestacadosrepresentantesson Lavisse,Seignobosy

Langlois, reunidosen torno a la denominadaescuelametódica.

Los annalistas pretenden comprenderlos hechos a través de su

integraciónen la totalidad quelos constituyey de la queformanparte,en

lugar de limitarse a situarlos en una secuencia cronológica. Los

historiadoresde Annalesse enfrentana unahistoria historizanteque ha

sido acusadade que su única explicaciónconsisteen afirmar: «despuésde

esto,luegoa causade esto».

Algunosde loshistoriadoresdela tercerageneraciónhanabandonado

esta aspiraciónholista, dedicándoseal estudio de procesoshistéricos

desligadosdel resto. Algunos de los planteamientosde estos autores

recuerdan,en este aspecto,los enunciadospor la historia positivista y

narrativa,quepareceresurgiren ciertamedidaen los últimos tiempos.La

reediciónen 1992, casi un siglo despuésde su primeraapariciónen 1898,

de la «biblia»de la escuelametódica,Introductionata étudeshistoriquesde

Charles-VictorLanglois y CharlesSeignobos,resulta,cuandomenos,un

detallecunoso.
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2.3.2. Preocupaciónpor los aspectoseconómicosy sociales,

cíclicosy colectivos.

Frenteaunahistoria factualcentradaenhechosaisladose irrepetihíes

de tipo político-diplomático-militarpreferentementey que sefijaba en los

héroes, los «grandespersonajeshistóricos» y las élites dominantes,la

escuelade Annalescultivará sobre todo una historia social, económica,

demográficay de mentalidadescolectivas,al fijarse fundamentalmenteen

los aspectossocialesy económicos,colectivosy cíclicos.

Lo político seráobjetopor partedelos annalistasmásquede un olvido,

de un rechazocasi frontal.

Dosse (1988) pone de relieve que un análisis cuantitativo de la

proporción de artículosen la Reunehistorique y en Annalesduranteel

período 1929-1945«muestraen Annalesuna caída espectacularde la

historia política, queno representamásque el 2,8% de los artículosde ese

periodo,mientrasque, en el mismo momento,constituyeel 49,9% de los

artículosde la Reunehistorique. Se confirmala orientacióneconómicade

Annales:los artículosdedicadosa estetemarepresentanun 57,8%del total,

contrael 17,5% de la Reunehistorique» (Pp. 48-49).

Los historiadoresde Annalesconcedenuna posición de privilegio al

estudiode los grupos,frenteala predominanciaanteriorde los individuos,
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y atienden preferentementea los elementosque constituyen la base

económicay soda]de los procesoshistóricos,en detrimentodel estudiode

los personajesy los hechospolíticos.

L. Febvre(1986)en sureseñadel libro Histoire de la Russie,lesorigines

ú 1918 de Seignobos,Eisenmanny Milioukov, señalairónicamente:

Me imaginoqueRusia,la inmensaRusiarural y campesina,feudaly

ortodoxa,tradicionaly revolucionaria¿esalgobastantepoderoso?Ahorabien,

abrola Histoire de Russie:zaresgrotescos,escapadosde (¡bu Rey, tragedias

de palado,ministrosconcusionarios,burócrataspapagayos,ukasesy prikases

a discreción(p. 111).

Y añade, a continuación,esta larga enumeraciónde aspectos,que

recogemosaquííntegramente,apesardesuextensión,lo consideramosmuy

representativode los aspectosqueconstituyenel objetode atenciónbásica

de los historiadoresde la escueladeAnnales:

Perola vida dura,original y profundade estepaís,la vida del bosque

y de la estepa;el flujo y el reflujo de las poblacionestrashumantes,la gran

marea que por encima del Ural se extiende hastael Extremo Oriente

siberiano; y la vida potente de los ríos, los pescadores,los barqueros,el

tránsito;y la prácticaagrícoladeloscampesinos,susinstrumentos,sutécnica,

la rotaciónde los cultivos, el pastoreo;la explotaciónforestaly el papeldel

bosque en la vida rusa; el funcionamientodel gran dominio; la fortuna

terratenientede la noblezay suformade vida; el nacimientode las ciudades;
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suorigen; su desarrollo,susinstituciones;suscaracteres;las grandesferias

rusas;la lentaconstituciónde lo que llamamosburguesía.¿perohubojamás

unaburguesíaen Rusia?,la toma de conscienciapor todoestemundode una

Rusiaqueevocaenellosrepresentacionesprecisas,pero¿enquéorden:étnico,

territorial, político?El papelde la fe ortodoxaenla vida colectivarusay, si ha

lugar(si no ha lugar decidlo),en (sic> formaciónindividual delasconsciencias;

lascuestioneslingifísticas; lasoposicionesregionalesy susprincipios.¿Quésé

yo?Sobretodo estoquesecolocafrentea mi, comaun interrogante,sobretodo

esto que para ml es la historia misma de Rusia: casi nada, en las 1400

páginas.(Pp. 111-112)

Como puede observarse,el espacio, la economía,la sociedady las

mentalidadeses la médulade la historia quepreocupaa los annalistas.

En la incorporaciónde la economíaa la historia se dan tres grandes

hitos que podemosasociara treshombres:

- Henri Hausery la incorporacióninstitucional.

Hauserfliie el creadorde la primeracátedradehistoria económicaenla

FacultaddeLetrasde la Sorbonay el predecesorde M. Bloch enla misma.

HastaHauserla economíase estudiabasólo enla Facultadde Derecho.

- Frarwois Simianáy la incorporaciónde la estadística.
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El hechode incorporarel análisisestadísticoa la evolución de los

procesoseconómicospermitiráel descubrimientode los ciclos. Simiandserá

el verdaderoinspiradorde la historia económicadeAnncilesapesarde ser

un sociólogoseguidordeDurkheimy de que su artículomásinfluyentesea

unadiatribacontrala historia, pero contrala historia historizante.

Simiandes quien comienzaa aplicar el análisis estadísticoa largas

seriesde datoseconómicoslo quesuponeel comienzode la historia serial,

al pennitir analizarel desarrolloen ciclos de la economíaa lo largo del

tiempo.Hauserno habíaincorporadola estadísticaala historiaeconómica.

- ErnestLabroussey la adaptacióna la historia de las aportaciones

de Simiand.

Labrousse,interesadopor la historia económicadesdeun principio,

debió pasarpor la Facultadde Derecho despuésde cursarhistoria y de

superargrandesobstáculosinstitucionaleshastaver reconocidasu obra.

Labrousse,próximo al marxismo, consiguió integrar lo factual y el

estudio de la evolución de las estructurasen un todo. Su atención a lo

factual le mantuvo alejado de los centros de decisión de Annales, al

considerarlos annalistasqueno habíaroto suficientementecon la escuela

metódica.Suatenciónal estudiode los antagonismosdeclases,le acercóal

marxismo,pero no se integróen la historiografíamarxista. Quedó,pues,
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marginado,aunque con el tiempo «fúe altamente reivindicado y casi

santificadoenvidapor unaescuelaquevio enél al iniciadordeunahistoria

económicafundamentadaen la estadística,la cuantificación,el estudiode

ciclo de largasy cortasduraciones»(Dosse,1988,p. 71).

En cuantoalapreocupaciónsocialpor los aspectoscolectivos,L. Febvre

ya en su tesis, Philippe II et la Franche-Comté,dirigida por Monod y

centradaen los aspectospolíticosen consecuencia,ponede relievecomola

resistenci.aal absolutismopor partedel FrancoCondadoesel reflejo de la

lucha entrenoblezay burguesía,y atiendealas realidadescotidianasde la

vida popularque hastaentoncesno sehabíantenidoen cuenta.

Aunque centradaen la política, en ella estánpresentesla demografía,

los precios,la miseria,las catástrofesbélicasy naturales,la peste,etc. que

dan lugar a un análisisproblemáticoy dinámicode la sociedad.

M. Bloch dará tambiéngran importanciaa la estructurasocial en Les

caractéresoriginauxdel’htstoire rurale francaisey enLa Sociétéféodale,sin

por ello olvidar los procesosde cambioinherentesal dinamismohistórico.

Para la escuelade Annales, la historia es la historia de los seres

humanos.Comoafirma LucienFebvre(1986):
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La histeriaes cienciadel hombre;y tambiénde loshechos,st. Perode

loshechoshumanos.La tareadel historiador:volver aencontraraloshombres

que han vivido los hechosy a los que,más tarde,se alojaronen ellos para

interpretarlosen cadacaso.(p. 29)

O como afirma, conmayorprecisión,Marc Bloch (1988):

El objeto de la historia es esencialmenteel hombre.Mejor dicho: los

hombres.Más que el singular, favorable a la abstracción,convienea una

ciencia de lo diverso el plural, que es el modogramatical de la relatividad.

Detrás de los rasgossensiblesdel paisaje, de las herramientaso de las

máquinas,detrásdelosescritosaparentementemásfríos y delasinstituciones

aparentementemásdistanciadasde los quelas hancreado,la historia quiere

aprehendera los hombres.(PP.24-25)

La escuelametódicatambiénseocupabade los hombres,pero de unos

hombresdistintosde los deAnnales.

ParaLangloisy Seignobos,los hombreseranlos grandesgobernantes,

los grandesgenerales,los grandes ..., en definitiva, los hombrescuyo

nombrehasidoconservadopor los textos.ParaFebvrey Bloch, los hombres

son sobre todo los «sin nombre»,las masasde desconocidos,aunqueno

abstractos,sino de carney hueso.

No hace mucho, Enmanuel Le Roy Ladurie, líder de la tercera

generacióndeAnnalespresentabacomounarevolucióncopernicanaparatas
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cienciashumanas,su proyectodeunahistoriainmóvil en la queel hombre

prácticamenteha desaparecido.¿Puedeseguirllamándosehistoria,ciencia

humana,a esto?.

2.3.3. Diversidad deniveles temporales.

La narración histérica tradicional centrada en los hechospolítico-

diplomático-militaresseorganizabaenunalíneadetemporalidadúnica,en

que los acontecimientosse sucedíanunos a otros sin más solución de

continuidad que la división en edadesy períodoshistóricos. La nueva

historia propugnadapor los annalistas, dada su preocupaciónpor los

diversosniveles de la realidadsocial, debe dar cuentade los diferentes

ritmostemporalescon que semuevenlos distintos hechoshistóricos,desde

el acontecimientodela historiatradicional,puntual,únicoe irrepetible,que

se mueveen los tiemposcortos, a medidade los individuos, «una historia

conoscilacionesbreves,rápidas,nerviosas»enpalabrasdeBraudel;pasando

porlos ritmos lentosde las estructurassocialesy económicas,de los grupos

sociales y el crecimiento demográfico, de los ciclos económicos, los

mecanismosmonetarios,los precios, las rentas, etc. ; hastallegar a los

tiemposmuylargos,casi inmóviles,de la longueduréeen la quesemueven

las relacionesdelhombreconel medio,los aspectosespacialesincorporados

a la historia.
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La opcióndeAnnaleshacialo económico,lo socialy lo mental,asícomo

la inclusióndelanálisisespacialy laposteriorasimilacióndealgunosde los

postuladosdel estructuralismo,les llevará primero a privilegiar la larga

duración,el análisisde ciclos largos, y despuésa la historia casi inmóvil,

iniciada por Braudely llevadaa susúltimos extremospor Le Roy Ladurie.

De todasformas en las primerasgeneracionesno se perdió la noción del

cambio,aunqueel porcentajedeartículosdedicadosaperíodoslargosdela

historia en la revistadeAnnalesentre 1.929y 1.939fÚe de casi un 46%.

Braudel (1991)afirma:

La experiencia—la dehoy,la de ayer,la de mañana—siguemostrando

en «el conjuntode conjuntos»cierto númerode cambios,de movimientosque

empiezanmientrasotrosaminoransumarchay seinmovilizan. Es decir,una

multitud de cambios:conozcomuchose importantísimos(Pp. 131.132).

Peroalgomásadelanteseñala:«La historiaprofundava amarchalenta:

seimpone,por fuerza,bajo el signo de la paciencia»(p. 135). Y podríamos

concluir con el mismoBraudel (1991) cuandoexplica:

Esa búsquedade lo permanente,de lo cuasi-permanente,es lo que

caracterizael estructuralismode loshistoriadoresdela Escuelallamadade los

Annales,que nadatiene que ver con el estructuralismosofisticado,de moda

entrelos cultosde Parísen el cursodelos añossesenta(p. 133).
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2.3.4.Diversificación de las fuenteshistóricas.

Los textos, los documentosescritos,quereposanen los archivos,eran

consideradospor la vieja historia positivista e historicistacomo la fuente

exclusiva en la que los historiadorespodíany debíanbeber.Paraesetipo

dehistoriatradicional,preocupadaporlafijacióny comprobaciónmeticulosa

de los hechos,pero sólodeun tipo de hechos,y obsesionadosporla máxima

de Ranketantasvecescitada,esposibleque los repertoriosdocumentales

y las técnicasde la crítica erudita, fueseninstrumentossuficientespara

establecerlos hechos,coordinarlosy exponerlos.Peropara construiruna

historia con ambición de totalidad, centrada en aspectos como los

económicos,sociales,demográficos,dementalidades,etc.,los textosparecen

claramente insuficientes, aunque no se puede negar su importancia

preeminente.La escueladeAnnalesabriránuevoscañosen la fuentede la

historia,sin cegarel tradicional,y pondráde relievela necesidadde beber

de todas las corrientes,aunquea vecesseanun débil hilillo, sinuosoy

escondido,queapodenaguaal aljibede la realidadsocial.Así incorporarán

asu trabajo la tradiciónoral, los documentosmaterialescomolos vestigios

arqueológicos,los artísticos,etc.

En cuantoa las fuentesescritas,ampliaránsu espectromásallá de los

repertoriosdocumentalesde los archivos,prestaránatencióny elevaránal

rango de documentoshistóricos textos como los literarios, que hasta

entoncesno habíantenidoconsideracióndefuenteshistóricas,dadoquede
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ellos resultaríadifícil obtenerlos hechostal cual sucedieron,pero que son

fuentede inapreciablevalorparael campodelasmentalidades,porejemplo.

Se preocuparánde elaborarcuestionariosy de realizarencuestasque

permitanrecopilarla informaciónrelevantesobretodos los procesosde la

vida humana.La vida humanaentodasucomplejidadseráel objetoquelos

annalistasseempeñaránen comprender,y para ello no puedeexcluirsea

priori ningunafuente,ni ningúnmétodo.La arqueología,la estadística,la

demografía,la numismática,la lingtiistica, la psicología,etc. y no sólo la

paleografíaseránfuentese instrumentosde trabajodel historiador.Como

sugiereLucien Febvre(1986),los historiadoresdebenacudir inclusoa las

aportacionesde la cienciasde la naturaleza,parabuscarlos hombres:

Indudablementela historia se hace con documentosescritos. Pero

también puedehacerse,debehacerse,sin documentesescritossi éstosno

existen.Con todo lo que el ingenio del historiador puedapermitirle utilizar

parafabricar su miel, a falta de las flores usuales.Por tanto, con palabras.

Con signos.Con pais~esy con tejas.Con formasde campoy malashierbas.

Con eclipses de luna y cabestros.Con exámenespericiales de piedras

realizadospor geólogosy análisisdeespadasdemetal realizadospor químicos.

En unapalabra:con todolo quesiendodel hombredependedel hombre,sirve

al hombre,expresaal hombre,significala presencia,la actividad, los gustos

y las formasde serdel hombre.(p. 232)
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2.3.5. Incorporacióndel espaciocomoelementobásicode la

historia.

Lahistoriografíatradicionalapenasprestabaatenciónalgunaalespacio

y, cuando lo hacía, era en el rango de mero escenario donde se

desarrollabanlos hechoshistóricos.Paralos historiadoresde Annales,el

espaciono es un mero escenariosino un elementodel procesohistórico.

Admiradoresde la obra de Vidal de la Blache, se veráninfluidos en los

estudiosregionales,en la atencióna la geografíahumana,etc.

De la uniónentrela geografíavidaliana y la historiaannalistasurgirá

la geohistoria,de la queseapropiaránlos annatistasantela decadenciade

la escuelageográficaregional.El enfoquehistóricodeAnnales,centradoen

el análisis global a partir de la economía,la sociedad,la demografíay la

mentalidad,se adaptamejor a espaciosreducidos,como la región, que

permiten mayor profundización.Los propios Bloch y Febvre son activos

geógrafos.

La revalorizaciónde los aspectosgeográficos,queinduciráa Braudela

elevar a la categoríade protagonistade su obra al Mediterráneo,en

sustituciónde FelipeJI, aconsejadopor Febvre,llevaráa los historiadores

deAnnalesa dar cadavez mayorimportanciaa la largaduración.
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2.3.6.Apertura y diálogo conlas cienciassociales.

No sólola geografiaesobjetode atenciónpor partede los annalistas,el

restode cienciassocialesseencuentranen el ámbito de sus intereses.Los

annalistas mantendránun diálogo continuo y profundo con todas las

cienciassociales,aunquetratandode mantenerla posición hegemónicade

la historia en todomomento.

Braudel(1986),dice, refiriéndosea la creaciónde la revistaAnnales

en 1929:

La historia seha dedicado,desdeentonces,a captartanto los hechos

de repeticióncomo los singulares,tanto las realidadesconscientescomo las

inconscientes.A partir de entonces,el historiador ha querido ser—y se ha

hecho— economista,sociólogo,antropólogo,demógrafo,psicólogo, lingijista.

Estos nuevosvínculos del espíritu han sido, al mismo tiempo, vínculos de

amistad y de arazón. Los amigos de Lucien Febvre, y de Marc Bloch,

fundadoresy animadorestambiénde los Annales,constituyeronun coloquio

permanentede la ciencia del hombre: de Albert Demangeony Jules Sion,

geógrafos,aMauriceHalbwachs,sociólogo;deCharlesBlondely Henil Wallon,

psicólogos,a Fran~oisSirniand,filósofo-sociólogo-economista.Graciasellos,la

historia se ha apoderado,bien o mal pero de maneradecidida, de todas las

cienciasdelo humano;ha pretendidoser,con susjefesde fila, una imposible

cienciaglobal del hombre.(Pp. 113-114)
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La sociologíadurkheimianahabíafracasadoen el intentodeimponersu

hegemoníasobretodas las cienciWs humanas,quizá debido a su rigidez

teórica,asudogmatismo,juntoconladesaparicióndelcarismáticomaestro,

Durkheim.

Un intentosimilar habíatratadode llevar a cabola escuelageográfica

vidalianaen susañosde mayor florecimiento.

Peroserála escueladeAnnalesla que, si no en su totalidad,sí en

granmedidaconsiguela hegemoníaen el campode la investigaciónsocial,

utilizandocomoestrategiasbásicas,el ecumenismoy el antidogmatismo,y

cultivandola imagende marginadosen los ámbitos académicos.Imagen

que> dicho seaentreparéntesis,no es muy real, si tenemosen cuentala

importancia y el prestigio de la universidad de Estrasburgo en los

momentosen queFebvrey Bloch sonprofesoresde la misma,y su pronta

llegada a París. Perotodos aquelloselementos,conjugadospor el hábil

estrategaque era Lucien Febvre, anularánlos recelos de los demás

científicos sociales.

En lugar de atrincherarsetrasunossupuestosteóricosirrenunciables

dela historia,lo quehacenesabrir laspuertasdeparenparalos métodos,

técnicas,problemaéy objetosde las cienciassociales,paraencaramara la

historia a una posición hegemónicaen Francia,dondeno solo llegan a

dominarlos centrosde poderacadémico,sinoque inclusoconsiguenquela
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historiapenetreanivel popular.Algunoslibros dehistoriahanllegadoaser

auténticosbet-selleren Franciay la presenciade los annalistas en los

mediosde comunicaciónesalgo casi cotidiano.

Annalesampliarálos temasobjetode atenciónde los historiadores

haciael espacio,el paisaje,la población,la cultura, las costumbres,etc. e

incorporaráa sus filas a psicólogos,sociólogos,geógrafos,etc. que se

sentiránunidosaloshistoriadoresannalistasengranmedidapor el rechazo

de todos haciala historia historizante.

ParaBraudel (1991), la historia

sólo podfa ser transformadaincorporandolas cienciasdiversasdel hombre

como cienciasauxiliares de nuestro oficio, conquistandosus métodos,sus

resultados,susformasmismasde ver. Lucien Pebvre,quesostienela pluma

en la «Advertencia»queabreel primer número,lo dicesin ambages,con una

virulenciaque hemosde imaginarporque,habiendopasadolos años,hoy su

voz parece completamente razonable. Denuncia una investigación

compartimentada,historiadoresa un lado, economistasy especialistasde lo

social ocupadosdel solo presentea] otro,unahistoriacompartimentadadonde

cada cual vive en un recinto cerradopor altos muros, sociólogosque se

interesano en los «civilizados» o en los «primitivos» y que se ignoran. “Es

contra esos cismas temibles», escribe Lucien Febvre, «contra los que

pretendemosalzamos.No agolpe deartículos de método,ni de disertaciones

teóricas. ¡Con el ejemploy con los hechos!...»(p. 27)
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Braudelseráquiéndéun mayorimpulsoalasrelacionesde la historia

con las cienciassociales,pero en eso no hacemásque seguir las líneas

marcadaspor su maestroy adaptarsecombativamentealos tiemposcomo

habíahecho aquel. Febvre (1986) planteabaasí la cuestiónfrente a las

concepcionesde la historiatradicional:

«Atención,amigomío,se estáustedsaliendode lahistoria...Releami

definición, ¡estanclara...! Si son ustedeshistoriadores,no ponganel pie aquí:

esto es campo del sociólogo. Ni allá: se meteríanustedesen el terreno del

psicólogo.¿A la derecha?Ni pensarlo,es el del geógrafo...Y a la izquierda,el

del etnólogo...» Pesadilla.Tontería. Mutilación. ¡Abajo los tabiquesy las

etiquetas!Donde el historiadordebetrabajarlibrementees en la frontera,

sobrela frontera,con un pie en el lado de acáy otro en el de allá. Y con

utilidad... (p. 228).

2.3.7. Diálogoeinteracciónconstanteentrepresenteypasado.

El presentetiene paraAnnalesun valor heurísticoparapreguntarse

sobre el pasado.La historia es paraAnita/es, sobre todo, una historia-

problema,quepartedehipótesisconstruidasenel presenteparainterrogar

adecuadamenteal pasado.

Parala historia tradicional,el pasadodebíadesligarsedelpresente.Se

considerabanecesarioel alejamientoen el tiempo de los hechosestudiados
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paradisponerde unaperspectivahistóricaquepermitieratratarlos temas

con objetividad.

Annalesrechazaestesupuestoobjetivismo>comohemosvisto,y defiende

una concepciónrelativista de la historia, al resaltar la importancia del

historiadoren la construccióndela misma.Y el historiadorvive inmersoen

los problemasde su tiempoa los cualesno podría serindiferente,aunque

quisiera,comopodría sucedercon otros científicos.RecordemosqueBloch

decía que un historiador,a diferenciade un físico o un matemático,no

puedesertal si no sabever a su alrededor.

ParaAnnaleses,pues,imprescindibleel conocimientodel presentepara

la comprensióndel pasado.

Bloch (1978), enLa historia rural francesa:caracteresoriginales,

defiendeincluso el acercamientorecurrentey retrospectivoa la historia,

siguiendoel principio de partir de lo máspróximo y mejor conocidopara

bucearen lo másalejadoy desconocido:

«Paraconocerel presenten,decíaDurkheim,a] principio de un curso

sobre la familia, «hay que primero apartarsede él>.. De acuerdo.Pero hay

también casosen que, para interpretarel pasadoes, primero, hacia el

presente,o por lo menoshacia un pasadomuy próximo al presente,hacia

dondehayquemirar (p. 30).



428

Principio muydidáctico,por otraparte,aunquealgunosprofesoreslo

interpretaranmal y entendieranque se tratabade estudiar la historia

organizadaenun curriculumregresivo,«haciaatrás»,cosaqueBloch nunca

planteó.Bloch, por ejemplo,partede la observaciónde los paisajesrurales

contemporáneospara cuestionarseel por qué de su organización y

distribución actual, y remontarsedespuésa la EdadMedia en buscade

explicacionesquenospermitancomprender.

Pero la dialécticaentre el presentey el pasadodebe funcionar para

Annales, no solo en la dirección presente-pasado,sino también en la

direcciónpasado-presente.

La historia tradicional en esta dirección pasado-presente,la única

posibleparaunahistoria aferradaal relatosecuenciadocronológicamente

de forma rígida, ya habíaseñaladode diversasformas esta relación al

hablarde la historia como magistravitae.

Pero su análisis se reducía prácticamentea la obtención de

consecuenciasmorales,de ejemplos,ya quesu consideraciónideográficade

los hechoscomo singularese irrepetibles,al limitarse al campo de los

acontecimientos,impedíala obtencióndeotro tipo deconsecuenciasparael

presente.
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La escueladeAnnales,alcentrarsuatenciónenel desarrolloeconómico,

social y mentaldel procesohistórico,señalaqueel conocimientodel pasado

no es una mera fuente de ejemplosmás o menosmoralizantespara el

presente,sinoqueel conocimientodelpasadoesun factornecesarioparala

correctacomprensióndelpresentey, enconsecuencia,unafuentenecesaria

para realizaruna accióneficaz sobre el mismo.PorqueparaAnnalesla

preocupaciónporel presenteocupaun lugarprioritario, comolo demuestra

el alto porcentajede artículos dedicadosen la revistaa este período, y

pretendenque estapreocupacióntengarepercusionesen la acción. Para

ellos,el análisisde la realidadpasaday presente,querealizael historiador,

debearrojarluz sobrelasdecisionesquedebentomarse.De hechola revista

acogelas aportacionesde especialistascuyo objetivo esla acción sobre lo

económicoy lo social.Tratande revalorizarla historia como elementode

decisiónde los gestoresdel poder.

En definitiva, paraAnnalesno existerupturaentrepresentey pasado.

ComoseñalanBloch y Febvre:«¿Paraquéhablarde pasadoy de presente?

La realidades una. Quetodosseacerquena la unidades, hoy comoayer,

el objetivo de Annales.»(citado por Dosse, 1988,p. 66). De ahíque Bloch

(1988) se opongaa la definición de la historia como ciencia del pasado.

Segúnél:

No hay,pues,másqueunacienciade loshombresen el tiempoy esa

ciencia tiene necesidadde unir el estudiodelos muertosa>n e) de los vivos.
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¿Cómollamarla?.Ya hedichoporquéelantiguonombredehistoriame parece

el máscompleto,elmenosexclusivo,elmáscargadotambiénde emocionantes

recuerdosde un esfuerzomuchomásqueseculary, portanto,el mejor. (p.40)

2.3.8. Terceravía ideológica.

Ideológicamente, se apuesta por una tercera vía entre el

conservadurismoy el marxismo, frente al capitalismo salvaje y al

esclerotizadocomunismosoviético.

Un capitalismo,cuyascrisisy contradiccionesinternasllevanalparo

y la consiguientedesesperacióna millones de personas,y quees caldo de

cultivo propicio paratotalitarismosnazisy fascistas.

Un comunismosoviéticoqueandala libertady sustituyealos opresores

capitalistaspor el Estadoopresor.

Muchos de los primeros annalistas estuvieron comprometidos

políticamentecon la izquierda.L. Febvre fue socialistaen su juventud,

aunqueprontosealejó de la liza política paraentregarsecasi enexclusiva

a la liza histérica. Bloch, epistemolégicamentemucho más cercanoal

marxismoque Febvre,pagarácon su vida el compromisopolítico con su

tiempo, llevadoal extremode incorporarsea la resistenciafrancesacontra

los nazis.
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Dosse(1988)señalacomomuchoscolaboradoresde la revistamantenían

compromisospolíticos:

GeorgesFriedmann,admiradorde loslogrossoviéticos,multiplica los

artículosa mayor gloria de los éxitos del estalinismo; Franz Borkenau

pertenecea la escuelade Frankfurt; GeorgesBourgin, historiador de la

Comuna,es amigo de Lucien Herr y de León Blum; el sociólogoHalbwachs

morirá en Buchenwalden 1945 (p. 58).

Muchos de los conceptoscentralesde las primeras generacionesde

Annalesson ciertamentepróximos al marxismo,que habríasido en gran

medida precursor de la concepción histérica de Annales, aunque el

marxismoeramal conocidohastalos años30 enlos ámbitosuniversitarios

y suinfluencia eradifusa.

Dosse(1988) afirmaque «Lucien Febvreve en el discursomarxista,

tanto una concepcióntan (sic) voluntarista y factual como la historia

tradicional,comounaforma de espiritualismoeconómico»(p. 62).

Sin embargoL. Febvrey, en mayor medida,M. Bloch manifiestanen

repetidasocasionessu admiraciónpor la obra deMarx y tomande él sobre

todo la aspiraciónde comprensiónholistade la realidad.

Algunos historiadoresdeAnita/esno hanestadonuncamuy próximos

al marxismo, otros lo han abandonadoe incluso lo rechazancon una
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virulenciasimilar aaquellaconquelo defendierondogmáticamenteenotro

tiempo, como es el caso de Le Roy Ladurie, que desdeel estalinismoha

«evolucionado»haciael másrancio conservadurismo.Peroson muchoslos

que, aún habiendo abandonadola idea revolucionaria del marxismo,

consideranque sus trabajos continúan de algún modo vinculados al

materialismohistórico: losmedievalistasDuby, Gui Boisy JacquesLe Goff;

los historiadoresdela épocamodernaPierreVilar, Michel Varelley Robert

Mandrou;los historiadoresde la antiguedadYvon Garlan,PierreLévéque,

ClaudeMoeséy Jean-PierreVernantasícomootros muchos.

Para Cardoso (1981) son muchos los puntos comunes entre las

característicasgeneralesde la escuela de Annalesy las concepciones

históricasmarxistas:

Las principales son: 1) el reconocimientode la necesidadde ima

síntesisglobal queexp]iquea la vez las articulacionesentre los niveles que

hacendelasociedadhumanaunatotalidadestructurada,y lasespecificidades

en el desarrollode cadanivel; 2) la convicción de que la concienciaque los

hombresde determinadaépocatienendela sociedaden queviven no coincide

con larealidadsocialde dichaépoca:3) el respetoporlaespecificidadhistérica

decadaépocay sociedad(por ejemplo,lasleyeseconómicassólotienenvalidez

parael sistemaeconómicoen función del cual fueronelaboradas);4) algunos

de losmiembrosdel grupode losAnnales—pero seguramenteno todosellos—

coincidenen atribuir unagran importanciaexplicativa al nivel económico,

aproximándoseen ciertoscasosa la nociónmarxistade la «determinaciónen

última instancia»por lo económico;5) la aceptaciónde la inexistenciade
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fronteras estrictas entre las ciencias sociales, aunque por cierto el

materialismohistéricoes mucho másradical en cuanto a su unidad; 6) la

vinculaciónde la investigaciónhistéricacon las preocupacionesdel presente.

De hecho,haymuchamáscompatibilidadentreel marxismoy el grupode los

Annalesqueentreel primeroy ciertosdesarrollossupuestamentemarxistas,

como el althusserismo(pp. 125-126).

En definitiva, entreel conservadurismode la historia historizantey el

marxismo,la escueladeAnnalespretendeconstituirseen terceravía, con

una seriede característicasoriginales.

La escueladeAnnalesrechazatodo dogmatismoy seniegaa crearo a

identificarsecon ningunafilosofia de la historia. Dosse(1988) señalaque

esta postura les lleva incluso a contradecirseen ocasionesy pone el

siguienteejemplo, del quelo quemásnosinteresaesla conclusión:

Lucien Febvre sostiene sucesivamenteestos dos planteamientos

contradictoriosen el análisisde los lazosentrelas diversasinstanciasde lo

real: «En cadaperíodohistérico,es la estructuraeconómicade la sociedadla

que,al determinarlas formaspolíticas,rige tambiénlas costumbressociales

e inclusola direccióngeneraldel pensamiento,así comola orientaciónde las

fuerzasespirituales».Sediría queleemosla versiónestalinistay economicista

de Marx, peropoco despuéscorrige: «La Reformahija del capitalismo,o a la

inversa,el capitalismofruta de laReforma:no mil vecesno. Sustituyamosel

dogmatismode unainterpretacióntan simple: ¿Precisaenunciarsela joven

noción de la interdependenciade los fenómenos?».Ni Marx ni Jesús,o más
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bien,niMarx ni Weber,a loscualesLucienFebvreoponela concepciónde una

totalidad-magmaen la quetodo dependede todorecíprocamente(p. 94).

2.3.9. La historia,cienciaen construcción.

La historia, para los annalistas, es una «ciencia en construcción»

básicamenteen dos sentidos.

Por un lado, en el sentido de que no es una ciencia acabada,

completamenteestructuraday capaz de dar explicacionessuficientesy

definitivas sobre los problemasque aborda,es decir, a pesarde su larga

tradición como disciplina,su accesoa un nivel de cientificidadesreciente

y seencuentraen procesode construccióncomociencia.

Porotro lado,la historia esunacienciaenconstrucciónenel sentidode

que la labor del historiadorno consisteen linútarsea recogerlo que los

documentosle ofreceny ordenarlocronológicamente,sinoqueelhistoriador

es quienconstruyesu propioobjeto de investigación.

En definitiva, paraloshistoriadoresde la escueladeAnnales,la historia

esunacienciay unacienciadel mismotipo queel restode ciencias,si bien

es unacienciaen construcción.



435

La historia-problemaque partedel planteamientode hipótesisdebe

sustituir a la vieja historia-narración.Los historiadoresde Annales

concederána la formulacióndeproblemas,de hipótesisy deconceptos,que

permitan construir los hechos, la primacía entre los objetivos de la

investigaciónhistórica.Paraellos es el propiohistoriadorel que construye

susmaterialesal hacerinteligibleslos hechosdentro de un marcoteórico

previo. Es el historiadorel que desdesu presenteseleccionalos hechos

objetode análisis,de interrogación,de problematización.

Frenteal supuestoobjetivismopreconizadopor la historia historizante,

los annalistas oponen la necesidaddel subjetivismo que supone la

construcciónde hipótesis,quedeberáncontrastarseconlos documentosde

todo tipo.

La historia es una ciencia, pero la ciencia ni es infalible ni está

absolutamenteseparadadel campoaxiológico.

La duracióntambiénes algo construidopor el historiador,no algo dado

de antemanoalo queel historiadortiene queadaptarsecomo ocurríacon

la historia historizante,queselimitaba aponerlos acontecimientosen una

secuenciacronológicasimplementeordenadapor fechas.La historia de la

escuelade Annalesintenta comprendery explicar a los hombresen el

tiempo.
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2.4. LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA VISTA POR LA

ESCUELADE ANNALES.

L. Febvre (1986) recuerdasobre la historia que se enseñabaen la

escuela,y que él mismorecibió:

Cuandoyo eraun jovencitoqueiba tanteandocomopodíaapareció,enlaHistoire

de France llamadade Lavisse, el Seiziémesiécle de Henri Lemonnier. Recuerdo

siempremi emoción candorosa(¡tenfa 20 aflos!) cuandodescubrícon horror que el

autortrataba,con todasencillez,delas «clases»socialesantesde hablamosde la vida

económica(p. 110).

M. Bloch y L. Febvrefueronprontoconscientesde la importanciaque

tenía la enseñanzapara conseguirun auténticocambio de rumbo en la

historiografía.Los profesoresuniversitariospertenecíanmayoritariamente

ala escuelametódica,y éstaerala quecontrolabalas pruebasde oposición

ala agregaduríade historia.Dosse(1988)señalaal respecto:
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Todavíaen 1935 unapresidentadela agregaduríafemeninaen historiase

indignabaantela indiferenciade las candidatashaciael génerobiográficoy

sutendenciaacederala«moda»de lahisteriade losgrupossociales.En 1932

aparecíauna carta abiertaen el Bulletin de t’a,ssociation des professeurs

d’histoire,géographieacercade laspruebasdela agregaduría;cuestionabalos

resultadosde la oposición,por tanto los criteriosde selección,queeran los de

la escuelahistorizante.(p. 72)

La carta iba firmada por Bloch, Febvre>Lefebvre,Perrin, Demangeon

y Cholley, todos colaboradoresdeAnnales.

Lucien Febvre (1986) en su artículo Examende conciencia de una

historia y un historiador, recogido en combatespor la historia, hacía el

siguienteanálisisde la situacióndel accesoa la docenciauniversitariaen

historia, parejo por lo demásal accesoa la docencia en la educación

secundaria:

Todavíahoy, en 1933,alos profesoresauxiliaresdehistoriaqueentranen

laUniversidadselespide,sin más,cuatroejerciciosfrancesessobretemasde

historia y cuatroconferencias,«brillantes» a ser posible,sobre los mismos

temas;y al encargarlesque dencuentade la vida de las sociedadespasadas

—toda su vida material y espiritual,política, económicay social— no se les

preguntasi sabenleer y si es preciso realizar,o, al menos, criticar una

estadística,ni si tienenlos primerosrudimentosde derechoy de suevolución,

m, no digamosya, si han oído hablar de las teoríascontradictoriasde la

economíapolítica, sino que ni siquiera se les preguntasi son capacesde

explicarcon precisiónlo quees unamonedaen suutilización corriente,lo que
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significa el cambio,lo querealmentesucedetrasla fachadade unabolsade

valoreso las ventanillasde un bancode depósitos;paracolmo de paradojas,

ni siquieraseles pidelaexplicaciónérltica deun texto: lahistoriasehacecasi

exclusivamenteconpalabras,fechas,nombresdelugaresy de hombres.Basta

recordarla fórmula: «La historia se hacecon textos».Sin duda,entonces,se

comprendetodo (Pp. 19-20).

En 1934 y en 1937 harán nuevos intentos de modificar los

planteamientosde estaoposición,en la que brillaba por su ausenciatoda

alusióna los conceptosbásicosde la historiaeconómicay social, y enla que

lo único que se comprobabaerala capacidadde memorizaciónde fechas,

lugaresy nombrespor partede los candidato~.Una oposiciónen la queno

teníancabidaalgunalo quehoy denominamosprocedimientos.Se trataba

de exponer una historia-relatoacabaday lista para el consumo, que

inevitablementereproduciránen susclaseslos candidatosqueconsignan

superarlas pruebasde la oposición.Lo gravede estasituaciónno estanto

el hechode que esoscandidatosa futurosprofesoresse veanobligadosa

memorizarun cúmulo de temascargadosde datos fácticos, sin que se

compruebepara nada sus dotes pedagógicas,ni su capacidadcomo

enseñantes,lo másgravees quea travésde estaevaluación,que es una

programación«subversiva»,aprenderánque lo que debenhacerante sus

alumnos esdar conferenciasmáso menos«brillantes»y exigirles que las

repitan.Y comolo queno seevalúano sevalora,aprenderánavalorarpara

ellos mismos y para sus futuros alumnos los datos factuales,el relato

cronológicolinealdeunahistoriapolítico-diplomático-militar,y aprenderán,
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al nusmotiempo, adespreciary anotrabajarcon susalumnoslos procesos

económicosy sociales,a travésdeprocedimientoscomolos estadísticos,las

gráficas, la crítica de textos y de imágenes, etc., partiendo de

planteamientosteóricosquesuscitenhipótesis,problemas,queesnecesario

resolvercon el trabajohistórico.

Ningúnprofesoruniversitarioinfluyenteapoyóla luchadeBloch,Febvre

y algunosotros por cambiaral menoslos contenidosde la oposicióndesde

unahistoria-relatohaciaunahistoria-problema.

Comoafirma Lucien Febvre(1986),muchosprofesoresde historia:

Educabana sus discípulosen el santotemor a la hipótesis,considerada

(por hombresque, por otra parte, teníansiempre en la bocalas grandes

palabras«método»y «verdad»científica)comoel peorde los pecadoscontralo

queellos llamabanCiencia. En el fronténde su historiagrababancon letras

de fuego un perentoriohypothesesnon fingo. Y parala clasificaciónde los

hechos,unamáximaúnica:seguirrigurosamenteelordencronológico...(p.23).

La situaciónera, sin duda, difícil de romper, puesno se tratabade

cambiar simplementealgún momento del proceso de aprendizajede

cualquierfuturo historiadory/o profesorde historia> se tratabani másni

menosque derompercon todoel procesocompletoy avaladopor unalarga

tradición académicacon todasu capacidadde autorreproducción.
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Lucien Febvre (1986) refiere al campode los estudiossobre la época

modernaalgo que, sin duda, podemosampliar a otros camposde los

estudiosde historia:

En el campo de los estudios modernos los jóvenes, formados

intelectualmenteen unaculturaquesebasabasóloen lostextos,el estudiode

los textos, la explicaciónde los textos, pasaban,sin rompercon los hábitos,

desde los institutosen los que únicamentesus aptitudes«textuarias»les

habfandefinido, a la EscuelaNormal,a la Sorbona,a las Facultades,donde

se lesproponíael mismotrabajode estudiode textos,de explicacióndetextos,

Trabajosedentario,oficinescoy de papeleo;trabajoarealizarcon lasventanas

cerradasy las cortinasechadas(p. 19).

La enseñanzade la historia debe romper con sus obsesiones

enciclopedistasy de exhaustividaden el relato de los hechos.La memoria

es importante, pero no es precisamentela única capacidadcognitiva

humana,ni siquieralamásimportante.Ni un historiadorni un estudiante

de historia puedenservaloradosen términosde almanaques,cuantomás

gruesosy detalladosmejor.

AnatoleFrancecuentaenalgunapartequede niñosoñabaenescribiruna

historia de Francia«con todo detalle».Nuestrosmaestros,en los institutos,

parecíanproponernosel ideal pueril del pequeñoAnatole. Se ha dicho que

hacerhistoria era paraellos, si no aprendertodos,por lo menosel mayor

númeroposiblede detallessobrela misión de M. deCharnacéen las Cortes

del Norte. Y naturalmentequien sabía un poco mássobreesosdetallesse

llevabael gatoal agua:¡servíaparahistoriador! (Febvre,1986, p. 38).
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ParaLucienFebvre(1986)lo importanteesdesarrollaren los alunmos

y alumnas la capacidad de comprensión, la capacidad de pensar

históricamente,temporalmente,y la capacidaddepensarespacialmente,en

el casode la geografía,quecomo hemospodido comprobarél no separaen

absolutode la historia y, como veremosen los sistemaseducativossuelen

aparecerasociadascasi siemprela geografíay la historia:

El Espacioes la primera coordenada.La segunda,el Tiempo. Tomemos

prestadaal fórmula de GustaveMonod, reformadorde nuestraenseñanza

secundaria:el hombreculto en 1946es«el capacitadoparacaptarsusituación

de hombreen el tiempoy enel espacioa la vez. El quees capazde relacionar

conotrascivilizacionesaquelladelaqueesactory testigo.El Hombrequecon

el conocimientode un cierto número de acontecimientosesencialesha

adquirido,desdela escuelay mediantela escuelarenovada,unaespeciede

experienciasobrela muertey la vida de las civilizaciones...».En definitiva,

hablarde Espacioeshablarde geo~rafIa.Y hablardel Tiempoeshablarde la

historia.(Pp. 64-65)

Un elemento de trascendentalimportancia, tal como ha venido

desarrollándosehastaahorala enseñanzadela historia,hansidolos libros

de texto> que han venido imponiendo,dadala escasao nula formación

didácticadel profesorado,lo quese ha denominadola «dictaduradel libro

de texto». El libro de texto ha sido en muchasocasionesla fuenteúnicay

exclusiva de conocimientospara el alumnado,puesen muchoscasos el

profesoradosehalimitado aseguirlo queaparecíaen el libro de texto, sin

ningún tipo de cuestionamientoy limitándosearepetir oralmenteenclase
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lo allí expuesto.Comomáximo,seintroducíaalgúntipo de aclaraciónpara

hacermáscomprensibleel texto a los alumnosy alumnas.

L. Febvre(1986) exponelas siguientesreflexionesen torno a los libros

de historia destinadosa la enseñanza:

Pero,enfin, ¿nohacenfalta manuales?Aclaremos.Paralos niñosde las

escuelashacen falta libros clásicos. Los sabios autores que moviliza la

colecciónPeupleset C¿villsationsno trabajanen absolutopara estaclientela.

Paraella admitolibros de lecturabien hechosy mementos(sic)precisos,con

la condicióndequetodo lo queenseñena losniños desemboqueen la vida. Y

si reúnenhechos,que seanpocos,pero bien escogidos,de importanciareal,

explicadosa fondo, de verdad.Conlacondición,antetodo, de queno busquen,

sinoqueproscribanlas fórmulas,lashorrorosasfórmulasquese aprenden.‘de

memoria»y dispensanparasiemprea losperezososel trabajodejuzgarpor si

mismos,pesadotrabajoante el que la mayoría de los hombresretroceden

obstinadamente(p. 153).

El planteamientoque hacemosmásadelante,en nuestrapropuestade

modelo didáctico, sobre la «biblioteca de ada», como recurso muy

interesantepara la enseñanzade una historia más abierta y menos

dogmática,conectadaperfectamentecon estasreflexionesde Febvre.Por

supuestolos libros de la bibliotecade auladebenestaradaptadosal nivel

decomprensióndelalumnadoy no setrataenningúncasodequeaprendan

aúnmásdatosy másnombresy másfechas,sinodecontribuir, al igual que

todoslosmaterialescurriculares,aampliarla visiónde losprocesossociales
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en la mayormedidaposible, a problematizarel pasado,a buscarvías de

comprensiónampliasde los procesoshistóricosquele sirvanpara la vida,

a romper con todos los dogmatismosde cualquiersigno que únicamente

contribuyena fomentarla estrechezde miras. El estudiode la historia no

puedeseguirsiendouna acumulaciónmemorísticade datosalejadosde la

vida real,enel quelos alumnosqueobtenganmayoreséxitos seanaquellos

queÚnicamentedisponendeunaampliamemoriao de un gran tesónpara

repetiry repetir hastamemorizarlargaslistas de datos.Y lo mismo da,

porquelo mismohasucedido,comoveremosen el análisisde los textosmás

adelante,quesetratedehistoria general,comoquesetratede historiadel

arte,a la queFebvre(1986)se refiere en estetexto:

¿Y lostítulosy las fechas?Ya tenemostambiénaCourbert(sic) tratadode

la mismamaneraque la máquinade vapor. Títulos, telas y fechas,fechas,

telasy títulos. Mañana,eljovenDurand,deMende,quejamásvio un Courbet

(ni tampocoun recalentadorFarcot)y el joven Dupont,de Béziers,queestá

bien dotadoparala historia (dotado de unamemoriacaballuna,se defiende

mal enfrancés,enfilosofía, enlatín,en griego y ni se aclaraen matemáticas,

lo que irremediablementele consagraa Olio, ese ganapánde quien nadie

quieresabernada),futuros«historiadores»ambos,leerán,releerán,-repetirán

en voz altaconfurioso celo esosochotítulos y esasochofechas;«etle s~auront

si bien que, au coupelaud,le rendront par cueur, á revers». Perfección

gargantuesca.Pero el joven Martin, de Castelnaudary,más astuto, se

dedicará,quizás,a aprenderen otro libro algunos títulos y algunasfechas

suplementarias(p. 154).
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Es lo queLucien Febvrellama«historiapapagáyicasin misterio y sin

vida» (p. 155) de la que tendremosocasiónde observaralgunosejemplos

pertenecientesatextosdelaHistoria del artey la cultura, quetuvimosque

sufrir en sexto curso delbachilleratosuperior.

Y junto a las listas de nombresy datos,por todo análisis,por toda

explicaciónaparecenesasfórmulas estereotipadasy vacías,cuyo único

sentidoes la unión retóricaentredos gruposde acontecimientosfechados

minuciosamente.

Fórmulascomoéstas,a lasquealudeFebvreconciertosarcasmo(1986):

Generacionesque repiten y repetirán, impávidas, perpetuamente)

comenzandosus leccioneso, por desgracia,sus libros con esasfórmulas

magníficasen lasquese encierrala sabiduríay la filosofía de la Escuela:«El

períodoque vamosaestudiarcontinúaal quele precedey anunciael que le

sigue.Períodonotablepor loque suprime,perotambiénpor lo queestablece”,

etcétera.¿Exagero?Pordesgraciano hagomásquecitar (p. 1): «El períodoque

se extiendede 1848 a 1860, aproximadamente,ha dejado su huella en la

historia (?) no sólo por lo que destruyó,sino tambiénpor lo que empezóa

construir... En este sentido, el movimiento de 1848 perteneceal período

anterior y lo concluye.Peroes tambiénun comienzo>estáorientadoel (sic)

futuro.» (p. 155).

En suartículoHaciaotrahistoria,dedicadoacomentarel libro póstumo

de Marc Bloch, Apologie poar l’histoire ou Métier d’hi-storien, cuyo
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manuscritofue organizadoy publicadopor Lucien Febvre,éstealudea su

actividadcomoenseñantey a sumagisteriocomo escritor:

Es raroqueun historiadordela talla deMarc Blochsaquede símismo,de

suvivencia—cuandoestáen plenaproduccióny las obrasquelleva dentrode

sí le obsesionan—,es raro,digo, queformule las leccionesde su experiencia

paracomunicarlasasuscontemporáneos.Michelet,queeralahisteriamisma,

no lo hizo. Ni Fustel. Ni Jullian en nuestrosdías. Tampoco Pirenne.

Ensenarony, en consecuencia,transmitieron a otros un poco de sus

reflexiones.Perohaydiferenciaentrelosconsejosimpartidosa aprendices,en

el tajo, de una forma discursivay fragmentaria;hay diferenciaentre esas

indicacionesde trabajoy estaespeciede confidenciahumanade un maestro

explicando a lectores,que no son necesariamente«de los suyos», lo que

representaparaél sulabor, quéfinesse proponey conquéespíritulapractica:

todo, no comoun pedanteque dogmatiza,sinocomoel hombreque tratade

comprendersetotalmente.Lo queen el libro deMarc Bloch gustaráantetodo,

másquesualegatoenfavor delahistoria,sonesaspreciosasconfidencias.Las

reflexionesdel maestrosobreun oficio delicado.Libres, pero ordenadas,sin

pizcade academicismoni de herencia(Febvre,1986,Pp. 222-223).

Si la historia quese enseñaestávivificada por la didáctica,no vemos

inconvenientepara que «las reflexiones del maestro sobre un oficio

delicado», lleguen a sus alumnos. Posiblemente,la solución no sea

«explicarlasen clase», quizá seauna vía más correctael orientar a los

alumnoshacia la lectura de lo que se ha escrito. No tienen demasiado

sentidorepetiroralmente,paraunosalumnosquesabenleer,lo queya está
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escritoen los libros con el sosiegoy el ordenque permite la escrituray la

lecturafrentea la transmisiónoral.

Marc Bloch en el libro citadoy comentadopor Febvre,realizadiversas

alusionesala enseñanzade la historiadesdela primerapágina>algunasde

las cualesya las hemosanalizadoal referirnosa su obra. Quizá bastecon

añadiraquí, apartede señalarel valor didácticode la propiaobra en sí,

algunasreflexionesdeBloch (1988),sobrecuestionesconcretasreferidasa

la enseñanzade la historia,comoésta:

En nuestraépoca,másquenuncaexpuestaa las toxinasde la mentiray

de los falsos rumores,es vergonzosoqueel método critico no figure ni en el

máspequeñorincón delos programasde enseñanza,puesno ha dejadode ser

sino el humilde auxiliar de algunostrabajosde laboratorio.Sin embargo,ve

abrirseanteél, de aquíenadelante,horizontesmuchomásvastosy lahistoria

tieneel derechode contarentresusgloriasmássegurasel haberabiertoasí

a los hombres,gracias a la elaboración de la técnica de la crítica del

testimonio, unanuevaruta haciala verdady, por ende,hacia la justicia (p.

107).

Cabe resaltar, al respecto,a parte de las consideracioneséticas

expuestas,el aspectode la desatenciónalos contenidosprocedimentalesen

la enseñanzatradicionalde la historia, hastael puntode obviar, no ya los

métodosestadísticos,lasgráficas,la utilizacióndelasfuentesampliadaspor

la nueva historia, sino desatenderincluso el procedimientoconsiderado

comoúnico en la historia tradicional,la crítica textual.
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El métodocrítico es,sin duda,ftindamentalen la investigaciónhistórica

y deberátenerpresenciaen la enseñanza.Peroen nuestraopinión debería

huirsede los dos extremosque andaríansu potencialidaddidáctica:una

exposiciónintegra,cargadade tecnicismosy farragosa,que impediríasu

comprensiónpor el alumnado,y las simplificacionesque conducirána una

imagendel historiadorcomojuez.Ya hemosvisto comoFebvreafirmaque

el historiadorno esun juez, ni siquieradeprimera instancia.

Bloch (1988) insiste en estaidea:

El historiadorno es,o es cadavez menos,esejuez deinstrucción,ariscoy

malhumorado,cuyaimagendesagradablenosimpondríanciertosmanualesde

iniciación apocoquenos descuidáramos.No sehavuelto, desdeluego,crédulo.

Sabequesustestigospuedenequivocarsey mentir. Peroantetodo seesfuerza

por hacerleshablar,por comprenderlos.Uno de los máshermososrasgosdel

métodocrítico es haberseguidoguiandola investigaciónen un terrenocada

vez másamplio sin modificarnadade susprincipios (p. 73).

El métodocrítico debeservirparaunamejorcomprensióndel trabajodel

historiador,quedestruyaenla mentedelalumnadotantola imagendeuna

historia completamenteacabaday ciertaque debelimitarse a aprender,

comola imagendeunahistoriainútil, porquetodo enella esdudosoy mera

opinión, sin ningúnvalor racionaly científico. El conocimientodel método

crítico debecontribuira crearenel alumnadola imagende unahistoria en

construcciónquepretendeprogresivamenteacercarsea la verdad.



448

Veamos,por fin, estaalusióndeBloch(1988)aesaobsesiónde los libros

de texto escolarespor encajartodo en períodosfijos y por fijar en fechas

procesoshistóricos,que, dadasu complejidad,son difícilmente sometibles

a la rigidez de unasfechas.Esamismadificultad esla queconducea que

algunoshechosseanexpuestoscomocaracterísticosdediversosperíodosde

los tratados,llevandoa la mentede los alumnos simple y llanamentela

mayorconfusión.

¿En qué fechafijar la aparicióndel capitalismo,no del de una época

determinada,sinodel capitalismoensí, del capitalismoconunaO mayúscula?

¡En la Italia del sigloXII? ¿Enel Flandesdel siglo XIII? ¿En el tiempode los

Fúcar y de la bolsa de Amberes?¿En el siglo XVIII, tal vez en el XIX?

Tenemostantasactasde nacimientocomo historiadores.Casitan numerosos

en verdadcomo los de esa burguesíacuya llegada al poder festejanlos

manualesescolares, según los períodos sucesivamentepropuestosa la

meditaciónde nuestrosniños,ya bajoel reinadode Felipeel Hermoso,ya en

tiemposdeLuis XIV, amenosqueseaen 1789 o en 1839...Talvez, despuésde

todo,no setrateexactamentedela mismaburguesía.Del mismomodoqueno

se trata del mismocapitalismo(p.l35).

Braudel (1991) comenta,haciendoreferenciaa suexperienciapersonal

en los primeros años como profesor, que enseñaba una historia

événementielle.«Mi reloj marcala mismahoraquetodoel mundo,y quemis

maestrosmás tradicionales,como es lógico» (p. 14). Algo más adelante

señala:«Por tanto,meadentrébastantetardepor la ruta de lo quehabía
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de ser mi pasión, una historia nueva, en ruptura con la enseñanza

tradicional.’>(p. 15).

JacquesLe GoffanalizabaenLe Mondede 1’education demayode 1980

la recuperacióndel interéspor lahistoria de los estudiantes,atribuyéndolo

al desencantoquehabíaproducidoel intentode«hacerla historia»en mayo

del68. Segúnél: «De golpesehaexperimentadola necesidaddecomprender

mejor como se hacía. Paracomprendermejor cómo se puedecambiarel

cursode los acontecimientos.Comprenderpara transformar».Seña,pues,

necesarioescribirprimerounahistoria capazde comprenderyde explicar,

despuésesnecesarioenseñar-aprenderesahistoria demodoquepermitaa

los alumnos comprenderlay no solo memorizaría,para poder después

intervenirensutransformación.ComoafirmaLuc (1985),esnecesario«que

los niños puedan hacerhistoria’ y no solo oiría. Lo que probablemente

permitiría a los adultos hacer su historia en vez de limitarse a

contemplarla»(p. 146).

Marc Ferro (1986) ha dedicadotodo un libro a la enseñanzade la

historia, Commenton raconte l’histoire ata enfantsa travers le monde

entier.Él mismo reconocequeel proyectoes «gigantesco,megalómano»y

quetrata condiferenteprofundidady extensiónlasdiecisietesociedadesen

las que analizael tratamiento de sus representacionesde la historia,

adquiridasy transmitidasa travésde la escuela,el cine, las fiestas,los

comics, las novelashistóricas,etc.
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La importancia que M. Ferro (1986) concedea la enseñanza,tanto

dentrodeunaeducaciónformal,comodelaeducaciónnoformal,quedabien

patenteen las palabrascon quecomienzael libro.

Ne nousy tromponspas: l’image quenousavonsdesautrespeuples,

ou de nous-mémes,estassociéeál’Histoire qu’on nousa recontéequandnous

étions enfants. Elle nous marque pour l’existence entiére. Sur cette

représentation,qui est aussipourchacunune découvertedu monde,du passé

dessociétés,se greffentensuitedesopinions,desidéesfugitives ou durables,

comme un amour..., alors que demeurent,indélébiles, les traces de nos

premiérescuriosités,de nos premiéresémotions.(p. 7)

Para Ferro (1986), la historia, independientementede su vocación

científica, tiene una doble función, terapéuticay militante. La ffinción

terapéuticasereflejaconclaridaden los librosde historiaqueleenlos niños

africanosy quesededicanaglorificar el esplendorde]os grandesimperios

del pasadoafricanocontraponiéndoloal retrasode la Europafeudal. Una

Europa de la que desearíanverse libres tras habersufrido el dominio

colonial.

En cuantoa la función militante, señalalas manipulacionessucesivas

a que fue sometidala historia en la Unión Soviética.En el mismo sentido,

afirma sobre EstadosUnidos: «Mais, aux Etats Unís, l’évolution de

l’enseignementest encore plus rádícale: elle exprime le passagede
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l’idéologie du melting-pot (l’Amérique “creuset” des peuples) á celle du

salad-bowl(variée),of> les culturesgardentleur identité.»(p. 9).

Marc Ferro (1986)dice que lo quele interesaen el libro esla identidad

de cadahistorianacional>la visión del pasadoen cadacultura.Y segúnél,

apesarde los cambios«demeureunematricede l’histoire de chaquepays:

c’est la dominatequi marquela consciencecollectivede chaquesocieté»(p.

9).

En cuantoa la historia vista desdeEuropa,que segúnFerro aparece

múltiples veces en su recorrido por el resto del mundo, parte de una

concepción etnocéntrica,que identifica la «historia universal» con la

«historiadeOccidente”.Esteetnocentrismosemanifiestaenvarioscírculos:

1) El círculo de Europa, que se identifica con el cristianismo y el

progresotécnicoy soloatiendealos demáscontinentesenrelaciónconella,

e incluso algunos paísescomo Rusia, solo aparecena partir de su

europeización.

2) El círculo de cadanación,en el que se resaltanlos valorespropios

frente a los demás.

3) El circulo del norte del propio paísfrente al Sur, como sucedeen

Italia o en Francia.
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SegúnFerro (1986):

Les différentesformesde cetethnocentrismesecachentderriéreune

histoire généralequi est~ peuprésla mémedansle Malet et Isaacen France,

La Storia dell’Uomo en Italie, et ailleurs. L’Histoire y ‘nait’ avec l’Egypte

ancienne,la Chaldéeet Israél; elle sedéveloppeavecla grandeurde la Gréce

et de Rome. Le (‘Mayen Age* commenceayee la chutede ¡‘Empire Romain

d’Occident, en 476, et les grandesinvasions; il s’achéve avec la chute de

l’Empire Romain d’Orient, en 1453, et la conquéteturque. Les grandes

décauvertes,l’humanisme et la réforme protestanteouvrent les «temps

modernes»qui laissent la place ~ l’époque conternporaineque’ouvre la

révolutionde 1789 (p. 11).

Comoveremos,la historia enseñadaen Españaduranteel franquismo

semuevecasi en exclusivaen el segundode los círculos de etnocentrismo

definidos por Ferro. A partir de los añossetenta,en que se producirá el

cambio epistemológico desde la historia tradicional, conservadoraa

ultranza, integrista católica y centradaen los acontecimientosde tipo

político-diplomático-militar,haciaunahistoriaeconómicaysocialenla línea

preconizadaporla escueladeAnnales,la historia enseñadaen las escuelas

e institutos españolesse situaráen el primero de los círculos, el círculo

europeo, resaltadopor la integración de nuestropaís en la comunidad

Europea.A pesar de que suele incluirse algún tema, siempre breve y

esquemático,dedicadoaAsiao aAfrica, los profesoressuelenprestarlepoca

o ningunaatencióndadoel déficit manifiestoen supropia formación.
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Ferro (1986)tratalahistoriaenseñadaenEspañaenel capítulotitulado

Da Chri.st-Roi a la Patrie et <Y l’Etat: L’histoire uned’Europe.Se refierea la

épocadeFrancoy analizala conservacióndela memoriahistóricadesdeel

ámbitode educaciónno formal quesuponenlasfiestas.«En Espagne(...) la

Vetejoue un róle essentielcommemémoiredessociétés”.Analiza comouna

largaseriede acontecimientoshistóricosson conmemoradosaño tras año

con la celebraciónde fiestas extendidaspor amplias zonas,como las de

morosy cristianos,o reducidasa unalocalidadcomola FiestaCeltíberade

SanPedroManrique.Acontecimientoscomola batalladeClavijo, la victoria

del Cid, la coronaciónde los ReyesCatólicos,el descubrimientodeAmérica,

la batallade Lepanto,etc. soncelebradosen diversoslugares.

Según Ferro esta historia es simplementela memoria popular, es

espontánea,no reconstruidacomo la de los manuales.Personalmenteno

compartimosconFerrola atribucióndeespontaneidadaestascelebraciones.

La influencia del poder político de una dictadura, que se pretendía

recuperadorade lasviejasgloriasy el poderdeunaiglesiaque, acambiode

suapoyoideológicoal régimen,recibió todo tipo deprebendas,tienenmucho

quever con estascelebraciones.

Estos poderesinfluyeron decisivamentesobre el diseñode los textos

escolares, y la escuela añadió la legitimación académica a la

<‘reconstrucción»histórica (casi reinvención) que tiene su reflejo en las

fiestas.
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El propioMarc Ferro (1986) señalaque:

Entre l’inventaire de ces mteset celui desthémesenseignéesá la

petiteécole,il ya unaévidentecorrélation.Dansl’Enciclopedia,primergrado,

d’Antonio AlvarezPerez,1965, 168’ édition, la religion vient aussilargement

en tete:elle occupeles 44 premiérespagesdu texte,alors,quetoute l’historie

d’Espagnea droit á 37 pagesseulement.En outre,dansles chapitresquela

composent,le triomphedu Chris-Roi occupeles plus bellespages,ayeeet y

comprisl’invasion arabepuis le reconquéte.Tout ce qui concernela vocation

évangélisatricede l’Eglise est égalementmis en valeur: depuissaint Jacques

(de Compostelle)jusqu’aThérésed’Avila et les missionnairesd’Amérique (PP.

125-126).

Sobre estos aspectosvamos a tener ocasión de reflexionar a

continua~ónmásampliamente.
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III. LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA EN ESPANA ANTERIOR A

LA INFLUENCIA DE ~4NNALES.
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3.1. LA HISTORIA EN LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS

ESPANOLES.

La Historia apareceya como materia escolaren España dentro de la

enseñanzaprimaria y, sobretodo, de la secundariaduranteel siglo XIX.

Sobrela situaciónde la enseñanzaenEspañaduranteel siglo XIX,

Galino (1976)pone derelieve «la coexistenciade unarealidadeducacional

raquítica,coexistenteconunpensamientodeminoríasque,sobretododesde

la fundaciónde la Institución Libre de Enseñanza,todo lo esperade la

Educación”(p. 98).

La Constituciónde 1812 es el primer texto legal españolen que se

promulgaun «plan de estudios»para la enseñanzade «primerasletras».

Serála única Constituciónen que seespecificaninclusolas materiasque

debecomprender.

Durante la discusión del Proyecto de Constitución, en la

transcripciónde la sesióndel día 17-1-1812, anteunapropuestade que
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figuraseenun artículola academiade la lengua,«Los Sres.Andrésy Lera

se opusierona lo propuesto,alegandoque a estemodo deberíatambién

hacerse mención de la academia de la Historia, de la antiquísima

Universidadde Salamanca»(Recogidoen MEC. 1985a,p. 376). En el texto

de la Constituciónno sedicenadaconrespectoala historia.Lo máspróxi-

mo, y quehoy sueleincluirse en el áreade CC.SS.es la referenciaa que

«comprenderátambiénuna breve exposiciónde las obligacionesciviles»

(Constituciónde 1812, Art. 366).

Algo similar sucedeconel InformedeQuintana(1813),conunaleve,

pero muy importantediferencia:sehablatambiénde derechos:«Aprender,

en fin, susprincipalesderechosy obligacionescomociudadano>’(Quintana,

1985,p. 386).A continuaciónaludedirectamenteala historia,perono como

una disciplina para todas las escuelas, sino haciendo depender su

impartición de la preparacióndel maestroy de la clasesocial a la que

perteneceel alumno:

Enalgunas[escuelas]de las del mino, dirigidaspormaestroshábiles

y celosos,se amplialaenseñanzahastadaralgunosprincipios elementalesde

gramáticacastellana,algunasnocionesde geografía,y tal cualconocimiento

de la historia de España.Pero nos hemoshechocargo también de cuán

superficialesy cuánpobres son los conocimientosque en estapartepueden

adquirir los discípulos,cuándifíciles de grabarseen susmentesinfantiles,y

por último cuánfácilesde olvidarse,y por lo mismo,qué inútiles en los que

hande aplicarseal instantealasocupacioneslaboriosasdela sociedad(p. 386).
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Respectoa la historia en la segundaenseñanza,Quintanaseñala:

Siguenenlaseccióninmediatatodosaquellosestudiosquesirvenpara

la adquisicióndel artede escribir,queexplicanlos principiosgeneralesde las

bellasartes, y enriquecenla memoriacon los hechosprincipalesde que se

componela historia de los pueblosdel mundo.Aunquela lógica,considerada

como el estudioanalíticodel entendimientohumano;y la historia,por sus

aplicacionesmoralesy políticas, debierantal vez colocarseen la tercera

sección,la primera,sin embargo,comoarte de raciocinar,que debeservir de

basey preparaciónparael de escribiry la segunda,comocuadroanimadopor

laelocuenciay la imaginaciónen queserepresentanvivamenteloscaracteres

y costumbresde las nacionesy de los individuos,tienensu lugarconveniente

entrelos estudiosde literatura,y se asocianoportunamentea ellos (p. 393).

De hechola enseñanzade la historiaseproponequeestéa cargode

los profesoresde literatura, quela explicaránparaterminar ésta.

La primeraordenacióngeneraldelsistemaeducativoes«laqueviene

siendoconsideradacomo la primeraley generalde educación»(López del

Castillo, 1982, p. 136): El ReglamentoGeneral de Instrucción Pública,

aprobadopor Decreto de las Cortesde 29 de junio de 1821. En este

reglamentotambiénse alude Únicamentea «los derechosy obligaciones

civiles» (Art. 12) en la primera enseñanza.En la segundaenseñanzase

señalaque existirán, entreotras,unacátedrade geografíay cronologíay

dosde literaturae historia(Art. 24). En la terceraenseñanzase señalauna
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cátedra de «historia de la teología» (art. 42) para la enseñanzade la

teología;enla enseñanzadejurisprudencia«unadehistoria y elementosdel

derechocivil romano;dos de historia e institucionesdel derechoespañol»

(art. 43); en derechocanónico,comúna teólogosy juristas,unacátedrade

historia y elementosde derechopúblico y eclesiástico,y una de historia

eclesiásticay suma de concilios (art. 45). En las escuelasespecialesse

señalaquela historia de cadacienciaestaráa cargodel bibliotecario(art.

55). En la universidadcentralhabráuna cátedrade <‘historia generalde

España»(art. 79).

ParaMartínezNavarro(1988):

Si la reforma de Carlos III habla representadoel tránsito de la

educaciónpúblicareligiosaa laestatal,la legislaciónoriginadaen las Cortes

de Cádiz:el InformeQuintanade 1813, elProyectode Decreto de 1814 y el

Reglamento General de Instrucción Publica de 1821 representanla

transformacióndel carácterestatalde aquelsistemaeducativo,en nacional,

encargadode formaracuantoshubiesendegozardeciudadaníaeintegrarasí

la Nación,en cuyassolasmanosse hallabala soberanía,segúnexplicabala

Constituciónde 1812 quees el contextonaturaldelas disposicionesaludidas

(p. 17).

La DirecciónGeneraldeEstudioselaboróun ProyectodeReglamento

GeneraldePrimeraEnseñanzaquesehade observarentodaslas Escuelas

de primerasletras de la MonarquíaEspañola,publicadopor RealDecreto

de 30 de septiembrede 1822, que «ha sido consideradocomo el punto de
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arranquede un sistemapúblico y centralizadode enseñanza»(López del

Castillo, 1982,p. 138).

En lo que se refiere al plan de estudiosse remite a las materias

establecidasen la Constitucióny en el artículo 12 del ReglamentoGeneral

de InstrucciónPública.

Juntocon el Proyectode Reglamentosepresentóun Planmetódico,

quepodríamosconsiderarcomo lasprimerasorientacionespedagógicas.Al

hablarde la lectura, señalaque uno de los libros que debenleer los del

último grado,de los ocho queestablece,es la Constitución.Más adelante

establecequelos niñosaprenderándememoriael catecismoconstitucional,

a pesar de que tanto en la enseñanzade la lectoescritura,como de la

aritmética,contienemuy acertadasy modernasorientaciones.

Ni el Proyecto de Reglamento,ni el Plan Metódico pudieron ser

efectivamentecumplidos.

DurantelaDécadaOminosaseelaborarontresplanesdistintospara

los tresnivelesde enseñanza,los tresconla firma de Calomarde.

Los estudiossuperioresquedanreguladospor el «Plan literario de

estudiosy arreglogeneralde la UniversidadesdelReino’>, aprobadoporreal

ordende 14 de octubrede 1824. Esteplan establecequeen los estudiosde
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teología«enel séptimoy último cursose enseñará,en horay mediapor la

mañana,la Historia y disciplina generalde la Iglesia» (art. 52). «Por la

tarde explicará otro catedrático,que dirá en su lugar, la Historia y

disciplinaparticular de la Iglesia en España»(art. 53). En la carrerade

Leyes,seestudiará«Historiay ElementosdeDerechoromano»(art. 56) en

primer curso. En la carrerade Canones,«En el séptimo y último curso

asistirán,con los teólogos, a las dos cátedrasde Historia y Disciplina

generaly de Historiay DisciplinaparticulardeEspaña»(art. 771). En todos

los casosse estableceminuciosamentequélibros han de utilizarse y qué

contenidosy en quéordenhande explicarse.

En el Plan y Reglamentode Escuelasde PrimerasLetrasde 16 de

febrero de 1825 se dividen las escuelasprimarias en cuatro clases,

estableciéndoseque «en las escuelasde primera y segundaclasepor lo

menos se leerá también, según está prevenido en las leyes, algún

Compendiode Historia de España,que señalarála Junta Superior de

Inspección>’(Art. 20).Es el primertexto legal, queentróenvigor, en el que

se haceuna referenciaconcretaa la disciplina de historia en la escuela

primaria española,aunqueno sehagaextensivoa todas.

En el Reglamentogeneralde las EscuelasdeLatinidady Colegiosde

Humanidadesde 1826,queseocupadela segundaenseñanza,seestablecen

las asignaturasde historia, geografía y cronología para los Colegios de

Humanidades.
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Trasel ya referidoordenamientogeneralde la enseñanzadeprimeras

letras, de las escuelasde latinidad y colegios de humanidadesy de las

universidadesdel Reino,llevadoacaboporel arbitrarioy absolutistaMinistro

de Gracia y Justicia,don FranciscoTadeoCalomarde,en 1824-1825,con el

objetomanifiestode extirpartodahuelladeliberalismo—planquerestableció

la estructuraescolardel Antiguo régimensin podersezafar,a pesarde ello,

delosinflujos liberales—resultabaprecisalaadecuacióndel sistemaeducativo

al espíritudel estadoliberal (MartínezNavarro,1988,p. 18).

El 28 de octubrede 1834 sepublicala Instrucciónpara el régimeny

gobiernode lasescuelasdeprimerasletras,siendoministro Martínezdela

Rosa, en la quesesustituyenlasJuntasde Calomardepor comisionesde

provincia,de partido y de pueblo,y se anunciala publicaciónde un Plan

Generalde EducaciónPnmana.

Por R.D. de 4 de agostode 1836 se apruebael Plan General de

InstrucciónPública,siendoministro el Duquede Rivas,queprácticamente

no tuvo vigencia, pero contieneya las líneas fundamentalesdel sistema

educativopropugnadopor el liberalismomoderado.

Se divide la instrucciónprimaria enelemental,gratuitasoloparalos

niñospobres,y superior,retribuida,salvola reservadealgunasplazaspara

los niños pobresquedestaquenen susestudios.
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En la elementalno apareceningunaalusiónala historia,pero enla

superiorse estableceque se darán«Noticias de geografíay de historia,

principalmentela geografiae historia de España»(Art. 5).

Tantoen la elementalcomoenla superior,desaparecela enseñanza

de los derechosy obligacionesdel ciudadano.

En la instrucciónsecundariaelementalseestablecela enseñanzade

«Elementosde geografía,cronologíaehistoria>especialmentela nacional»

(art.28). En la secundaria superior, el artículo 32 establece que

«comprenderálas mismasmaterias que la elemental,pero con mayor

extensión,y ademásla economíapolítica, ...»

El 21 de julio de 1838, las Cortesapruebanunaley autorizandoal

Gobiernoparaplantearprovisionalmenteel plan de instrucciónprimaria.

Esteplanprovisionaldurócasiveinteañosy enél aparecenpor primeravez

en la legislaciónlas escuelasde párvulosy de adultos.

Conunplan deestudiossimilar al del DuquedeRivas,estableceque

en la instrucción primaria pública han de impartirse: «Elementosde

geografía y de historia, particularmentela geografía y la historia de

España»(Art. 5).
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Para la aplicación de esta ley se dictaron dos reglamentos:el

Reglamentode las comisionesde InstrucciónPrimariade 19 de abril de

1838 y el Reglamentode las EscuelasPúblicasde InstrucciónPrimaria

Elementalde 26 denoviembrede 1838.Esteúltimo, referido únicamentea

la primariaelemental,establecela posibilidaddeampliarla enseñanza«en

los pueblosdondehubieremediossuficientes’>,entreotras materias,con

«Nocionesde geograflae historia de España»(Art. 21>.

SegúnMartínezNavarro(1988):

Ya en plenorégimenliberal,elPlan Someruelos(Ley de21 deJulio de

1838y Reglamentode las escuelaspúblicasde instrucciónprimaria elemental

de 26 de noviembrede 1838), en cuya redacciónse descubrela mano de

Montesino,dejarondefinitivamentereguladala enseñanzaprimariahastala

Ley Moyano, de formaque, según ha apuntadoalgún autor, ningunaotra

disposición legislativa en el período que media entre ambas, consideró

necesarioocuparsede estetramo de la educación(p. 21).

En el PlanPidal de 1845 aparecíaen el primercurso de secundaria

elementalla materiaMitología y principios de Historia general y en el

segundocursoContinuaciónde la Historia y con especialidadla de España

(art. 3). En la introduccióna la ley seseñala:

La memoriaes la primerafacultadqueéste[el jovení puedeejercitar

con aprovechamiento;conviene,pues,comenzarpor los estudiosque másla
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necesitan,comoson: las lenguas,la geografiay la historia,reducidaal mero

relatode los hechos(MEC, 1985b,PP. 197.198).

La Ley Moyano de 9 de septiembre de 1857 «representael

resumeny laconsolidaciónde lasinstitucioneseducativasquesehabíanido

creandoen el períodoanterior»(Lópezdel Castillo, 1982, p. 160). Señala

comomateriade la primeraenseñanzasuperior:«Rudimentosde Historia

y Geografía,especialmentedeEspaña»(Art. 3). En la elementalno incluye

la historia.En segundaenseñanza,seincluye enel segundoperíodode los

estudiosgenerales«Elementosde Historia universaly de la particular de

España»(art. 15?>.

La ley de Instrucciónprimaria de 2 de junio de 1868, firmadapor

Severo Catalina, tuvo brevísima vigencia. Esta ley incluía: «Sencillas

nocionesde historiay de la geografíadeEspaña»(Art. 14),en la enseñanza

primaria,dondesuprimíala división enelementaly superiorapesardeser

en otros aspectossumamentereaccionaria.

Con la Revolución de septiembre,Ruíz Zorrilla derogóla ley por

DecretoLey de 14 de octubrede 1868,restableciendola leyMoyano. No se

produciráningunamodificaciónsustancialde la estructuradela enseñanza

primaria hastalas reformas de Romanonesde comienzosde siglo. Las

reformassecentraronfundamentalmenteen lasecundariay enla superior.

En el preámbulodel Decreto de 25 de octubre de 1868 dando nueva
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organizacióna la segundaenseñanzay a las facultadesde Filosofía y

Letras,Ciencias,Farmacia,Medicina,Derechoy Teología,seseñalaque es

necesaria«la ampliaciónde los estudiosde historia, reducidoshoy á (sic)

una cronología aprendidade memoria», así como, «el estudio de los

principios del artey de su historia en España».En los estudiosgenerales

de segundaenseñanzaconlatín, seincluye «Historia de España:un curso

de tresleccionessemanales»(art. 19. En la segundaenseñanzasin latín,

aparecen«Historia antigua;lección alterna>’, «Historia mediay moderna,

debiéndosedar con estensión(sic) la de España; lección diaria», y

«Principiosgeneralesdel artey de su historia en España,conaplicaciones

á la composicióntécnicade las artesbellas é (sic) industriales; lección

alterna»(art. 39.

El Decretode 23 defebrerode 1870 y la RealOrdende4 de julio de

1876 añadíancomo obligatoriala enseñanzade la Constitución

El Reglamentode EscuelasGraduadasanejasa las Normalesde 29

de agostode 1899 señalaque secursaránlas materiasestablecidaspor la

Ley Moyanoparala primaria superior,aunquecontienealgunospreceptos

innovadores,estableciendo,por ejemplo,laprácticadepaseosy excursiones

escolareso la existenciade una «bibliotecaescolary un museode esta

clase».



LA ASIGNATURA DE HISTORIA EN LA LEGISLACIÓN ESPANOLA
DURANTE EL 5. XIX

LEGISLACIÓN NIVELES-CICLOS-CURSOS ASIGNAT. DE H« H

Plan 1845
17-II.
(Pidal)

secundaria-elemental-12 Mitología y principios
de Historia general

3 4

secundaria-elemental-29 Continuaciónde la
Historia y con espe
cialidad la de España

3 4

superior’-letras Historia general
Historia de España

1846
RO. 24-VII.
(Pidal)

secundaria-elemental-12 Mitología y principios
de Historia general

3 4,5

secundaria-elemental-2~ Continuaciónde His-
turia y «con especiali

dad» la de España

3 4,5

secundaria(5cursos) Historia Generaly de
España.

9 17

1849
RO. 14-VIII
Bravo Murillo

secundaria Historia 10,5 16,5

Plan 1850
RO. 28-VIII
SeijasLozano

secundaria Historia
(con Geografía)

4,5 10

Reglamento1852
RO. 10-II.
GonzálezRomero

secundaria-estudioseleinen-
talesde Filosofía (3 años)

Historia
(con Geografía)

4,5 6

Proyecto1855
19-12.
Alonso Martínez.

pnmana-superwr Rudimentosde Gea-
grafía e Historia,
especialmentede
España.

secundaria-primerperíodo Elementosde Geogra
fía e Historia.

superior-Facultadde Litera-
tura y Filosofía

Historia Universal

superior-Facultadde Ciencias
Políticasy Administración

Reseñahistéricadel
gobiernoy adminis
tración de España.
Historia Universal
(como estudioauxi
liar)

1 Aquí, por estudios superioresno se entiendelicenciatura, sino que Son estudios

superioreslos que sirvenparaobtenerel gradode doctoren las diferentesfacultades,o bien
paraperfeccionarseen los varios conocimientoshumanos”(Plan 1845, Tit. III, Art. 31). Las
Facultadesmayoreseran: Teología,Jurisprudencia,Medicina y Farmacia.La Facultadde
Filosofía no eratodavíamayor,ya queestabaconstituidapor la segundaenseñanzaelemental
y de ampliación.

467
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LA ASIGNATURA DE HISTORIA EN LA LEGISLACIÓN ESPANOLA
DURANTE EL 5. XIX (continuación)

LEGISLACIÓN NIVELES-CICLOS-CURSOS ASIGNAT. DE fl! fl

Proyecto1855
19-12.
AlonsoMartínez.

superior-FacultaddeJuris-
prudencia

Historia Universal
(tomo estudioauxi
liar)

Enseñanzasespeciales-De
antigúedades

Paleografía
Arqueología
Numismática

Ley 1857
19-IX
Claudio Moyano

primaria-superior Rudimentosde His
turia y Geografía,
especialmentede
España.

secundaria-estudiosgenera-
les-segundoperíodo,

Elementosde Uni-
versal y de la parti
cularde España.

9 9,5

facultades’-Facultadde Filo-

sofíay Letras

Historia Universal

Historia de España
facultades-Facultadde Dere-
cho

Historia de España

superior-Diplomática Paleografíageneral
Arqueologíay Nu
mismática
Historia de España
en los tiemposme
dios

enseñanzasprofesionales-
Maestrode primeraenseñan-
za elemental

Compendiode la
Historia de España

enseñanzasprofesionales-
Maestrode primeraenseñan-
za superior

Nocionesde Historia
Universal

Programa1858
RU. 26-VIII
Corvera

secundaria Historia 4,5 3,5

RU. 1861
21-VIII
Corvera

secundaria Historia generaly de
España

4,5 3,5

RU. 1866
9-X
Orovio

secundaria Historiageneral
Historia de España

3
3

3
3

Ley 1868
2-VI
SeveroCatalina

primaria sencillasnocionesde
historiay de la geo
grafíade España

DistingueentreFacultades(Filosofíay Letras,Cienciasexactas,físicasy naturales,Farmacia,
Medicina, Derechoy Teología>y enseñanzassuperiores(ingenierías,Bellas Artes, Diplomática y
Notariado).
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LA ASIGNATURA DE HISTORIA EN LA LEGISLACIÓN ESPANOLA
DURANTE EL S. XIX (continuación)

LEGISLACION NIVELES-CICLOS-CURSOS ASIGNAT. DE W

Decreto1868
25-X
Ruiz Zorrilla

secundaria(con latín) Historia de España 9 10,5

secundaria(sin latín) Historia Antigua
Historiamediay
moderna,«debiendo
darsecon estensión
(sic) la de España»

13,5 12,6

superior-Facultadde Filosofía
y Letras(Gradode Bachiller)

Historia universal

superior-Facultadde
Filosofíay Letras
(Licenciatura)

Historia de España

Decreto1873
3-VI
E. Chao

secundaria Historia antigua
Historia mediay
moderna

13,5 9

Real Decreto1901
17-VIII
Figueroa

secundaria- 32 Historia de España días
alter
nos

secundaria-49 Historia universal alt.

Escuelasde maestrosy maes-
tras-Estudiossuperiores

Historia de la Peda
gogía

Estudiosde comercio Historia de España
y universal

alt.

Escuelaselementalesnoctur-
nasparaobreros

Nocionesde Historia
patria

Real Decreto 1901
26-X
Figueroa

primaria Geografíae Historia
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La enseñanzade la Historia en los nivelesno universitariossuele

aparecerduranteel siglo XIX asociadaprimero a la Literaturay después

a la de Geografía,y tiene presenciaen distintamedida en los planesde

estudio.Calmo(1976)pone de relieve que:

Paraunos hay que liberar al pueblo de la sombra de un pasado

heroico,peroopresor,cuidandoal mismotiempo de quelas renovacionesse

insertenen precedentesnacionalesqueno faltan si se sabeleer la histeria.

Para otros, es preferible el continuismo sobre un fondo de posiciones

conservadorasy aundefensivas(p. 99).

De todasformas, sólo a partir del RealDecretode 26 de octubrede

1901,queestablecela obligatoriedadde la primeraenseñanzaelementaly

superior, todos los niños españolestienen oportunidady obligación de

estudiarGeografía e Historia, tal como estableceel artículo 3 del citado

Decreto.Lasmateriasseránlasmismasen los tresniveles(párvulosno era

obligatorio) «distinguiéndoseúnicamentepor la amplitud del programay

por el carácterpedagógicoy duraciónde susejercicios»(Art. 4~).

En la práctica,segúnCossio(1915), quedabanen primer plano la

religión y la lengua,les seguíala aritméticay geometríay «enun planoya

secundarioseencuentranla geografía,la historia,..>’ (p. 110).
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El Real decretode 17 de agostode 1901,organizandolos institutos

generalesy técnicos,establecepara los estudiosgeneralesdel grado de

bachiller, geografíaen los dos primeros años, en tercero «Historia de

España:altema»yencuartocurso«Historiauniversal:alterna»(art. 2~)• La

historia no sufre modificacionesen el decretode 6 de septiembrede 1903.

El propósitodepublicarlos programasde cadaasignaturasereitera

en el RD. de 8 de junio de 1910, en el R.D. de 19 de septiembrede 1918 y

en la R.O. de 22 de noviembrede 1921, sin que enningúncasose llevase

a cabo, quizá por la influenciade los institucionistas,contrariosa toda

uniformización, aunquealgo debió tenerque ver tambiénla tradicional

desidia de la administración educativa. Incluimos, en el anexo 1, el

Programa de Geografía,Historia de Españay Derechopara la escuela

primaria en el curso 1925-26,editadopor Ascarzay Solana(1925) en el

Anuario de la Escuela,en cuyapresentaciónseñalan:«sigueal almanaque

el programaescolargraduado,dividido encuatrogrados,segúnaconsejala

experienciade muchosaños» (p. 5). En ellos como puedeobservarsese

proponeel relatode hechosmemorables,aunqueincluyenactividadescomo

«Paseosescolares:estudiode un monumento»(p. 92) o «Trazadode mapas

históricos»(p. 93). El Anuariopretendíaservirde orientaciónpedagógicaa

los maestros.

Durantela Dictadurade Primo de Rivera, el Real Decretode 25 de

agostode 1926 sobre reforma del Bachillerato, estableceun examende
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ingresoqueincluye <‘Breves nocionesgeográficase históricasde España»

(art. X) y las siguientesasignaturasde historia a lo largo del Bachillerato

elementalde tres años: en primero, «Nocionesgeneralesde Geografíae

Historia universal’>; en segundo,«Nociones de Geografíae Historia de

América»; en tercero, «Geografíae Historia de España»(art. 42)• En el

Bachilleratouniversitario,apareceúnicamente«Historiade la civilización

españolaen susrelacionescon la universal»en el añocomúna Cienciasy

a Letras(art. 99)

El 14 de abril de 1931comienzala SegundaRepúblicaEspañola.

Respectoa la educaciónen esteperíodo,Molero Pintado(1977)afirma:

Es innegableel esfuerzode calidady cantidad,proyectadoo llevado

a cabo. No es una calificación desmedidahablarde «la reformaeducativa

republicana».Bien es ciertoquela Repúblicano llegó a proclamarunaley de

InstrucciónPública,comofue supropósito,y quedesdeel puntode vistade la

planificaciónmuchasvecessólo pudo parchearlosesquemaspolítico sociales

a los quesustituyó(p. 19).

El BienioReformista,cuya accióneducativaoficial estuvodirigida e

inspiradapor los hombresde la InstituciónLibre de Enseñanza,tampoco

publicaron,lógicamente,los programaspara la enseñanzaprimaria, que

habíansido anunciadoscomopropósitopor los realesdecretosde 1910 y

1918, dado quelos institucionistaserancontrariosa toda uniformización.
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Detodasformas,en la escuelaprimariaaparecenlasmateriasdeGeografía

eHistoria y Arte.

En diciembrede 1932,el ministroFernandode los Ríospresentóalas

Corteslas Basessobrela segundaenseñanza.En la basesextaseñalaentre

las materiasfundamentalesdel Bachilleratola Geografíay la Historia.

El bienio radical-cedistainstituyó un nuevo Plan de estudiosde

bachilleratoconfechade29 deagostode 1934,queestablecíala asignatura

deGeografíaeHistoria en cadauno de los cinco primeroscursos,y la asig-

naturade CienciasSocialesen sextoy séptimo.

Durantela Guerra Civil, ambosbandoselaboraronprogramasu

orientacionesmetodológicasparala escuela.

En la zonarepublicana,JesúsHernándezTomáspublicaun nuevo

Plan de Estudiospor Decretode 28 de octubrede 1937 (Gacetade 31 de

octubre),que en su artículo JA establecedentro del plan de estudiosun

bloque IV, denominadoConocimientode los valoreshumanos:a) Historia.

b) Conocimientoseconómico-sociales.c) Geografíahumana.

Con fecha 11 de noviembrede 1937 (Gacetade 19), se publicaron

orientacionesdidácticasgeneralesy normasparala confeccióndelhorario.

Respectoal áreade «Conocimientode los valoreshumanos»,afinnaquelos
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niñosdebenllegaraconocer«losproblemasgeneralesdela organizacióndel

trabajo, carácterde las relacionesentre las diversasfuerzas socialesy

modosde distribucióny cambio de los productos>’.Esto deberelacionarse

conla geografíay lahistoriaparaquelos niñosconozcan,no soloel régimen

actualde las institucionessociales,sino las causasquehanintervenidoen

el procesode su transformación.

RamónSafón(1978), en sucomentariode estedecreto,señala:

Así la Historia —despuésde unaprofundarevisión— deberevelarla

importanciadela «la intervencióndel pueblo»en loshechoshistóricos,con el

objetodedesarrollarenel niño«ala vez queun sanoamora España,un senti-

mientointernacionalista,de solidaridadentrelos pueblosy de aversióna las

guerrasy a las fuerzaseconómicasque lasproducen».Estosehaceapartir de

comentariosque enfocan la actualidad, una actualidad dramática en el

momento,de la guerra(p. 40).

El accesode lasclasespopularesala enseñanzasecundariasefacilita

por mediode becasy otrasmedidas,aunquequizá lo másnovedosofue el

establecimientode un bachilleratoabreviadodestinadoa los trabajadores,

en cuyo programade estudiosaparecenlas asignaturasde Geografíae

Historia.

En la zona rebelde, llamada Zona Nacional, que terminará

venciendoen la Guerra Civil y marcandoel inicio de la Dictadura del
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GeneralFranco,unade lasprimerasmedidasenel ámbitode la educación

será la depuración de maestros.El decreto de depuración realizaba

afirmacionescomolas siguientes:

Innecesario resulta hacer presente a los señoresvocales de las

Comisionesdepuradorasdel personaldocentela trascendenciade la sagrada

misión que hoy tienen en susmanos.(...) Los individuos que integranesas

hordas revolucionarias, cuyos desmanes tanto espanto causan, son

sencillamentelos hijos espiritualesde catedráticosy profesoresquea través

deinstitucionescomola llamada«Libre deEnseñanza»,foijarongeneraciones

incrédulasy anárquicas(E. O. de 10 de diciembrede 1936).

La Circular de 5 de marzo de 1938 (Boletín Oficial de 8) de la

Jefaturadel ServicioNacionalde PrimeraEnseñanzarefleja el espíritude

la educacióna quese aspira.Se centraen cinco aspectos,queparecenser

los consideradosesencialesen la escuela primaria, por este orden:

Educaciónreligiosa, Educaciónpatriótica, Educacióncívica y Educación

física.

Respectoa la EducaciónPatrióticadice:

Se acabóel desdénpor nuestrahistoria.Terminó la agresióntraidora

a todolo español...Unaescueladondeno seaprendeaamaraEspañano tiene

razónde existir. Hay quesuprimirla... El maestrodebeaprovecharla gloria

y el sufrimientodeestosmomentosparasembrarcon caracteresindeleblesen

las almasinfantiles ambicionesy anhelospreclaros...
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Comoen la enseñanzade la religión, tambiénpedimosun ambiente

total parala enseñanzade la historia,comomedio de cultivar el patriotismo,

y unay otra estrechamenteunidas.

Ya durantela dictadura,el 18 dejulio de 1945 sepublica la Ley de

EducaciónPrimaria.Sereducela escolaridadobligatoriaaseisaños(6-12).

El artículo 37 establecetres grupos de conocimientos:instrumentales,

formativosy complementarios.Respectoal segundogruposeñala:

Formativos,entendiéndosepor éstoslosqueconstituyenla basedela

educaciónmoral e intelectual.Cuatro órdenesde conocimientosabarcaeste

punto: primero,el dela formaciónreligiosa;segundo,el de formacióndel espí-

ritu nacional,enel quese incluyen tambiénla Geografíae Historia,particu-

larmentede España;tercero,el de formación intelectual, que comprendela

LenguaNacionaly lasMatemáticas,y cuarto,la educaciónfísica,quecontiene

la Gimnasia,los Deportesy los Juegosdirigidos.

El 6 de febrerode 1953,unaOrdenministerial firmadapor Joaquín

Ruiz Jiménez,comoMinistro deEducación,apruebalos cuestionariosque

regiránlas actividadesdidácticasde las escuelasprimarias.Se publicaron

el 1 de diciembrede 1953 en el BoletínOficial del Ministerio deEducación

Nacional,siendolos primeros«programas»en la legislaciónespañola.

Algunoscuestionariosfueronconfiadosa organismosdelmovimiento

y ello provocóel que,porejemplo,algunostemasdecienciassocialespodían

encontrarseen los cuestionariosde geografía,de historia, de formación
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políticaparaniños o paraniñas,de formaciónfamiliar y socialparaniñas,

etc.

La Comisiónintentóconcentrarla Geografíay la Historiaen los dos

primeros cursos,introduciendoun cuestionariode conocimientossociales

paralos niños de 6 a 8 años.

Perola atenciónprioritaria del régimenfranquistase centróen la

enseñanzasecundaria,al igual quehabíaocurrido duranteel siglo XIX con

los gobiernosconservadores,mientraslos liberales solían prestarcierta

mayoratencióna la educaciónpnmana.

En el preámbulodelaLeyreguladorade los estudiosdeBachillerato,

de 20 de septiembrede 1938 (BOE del 23) seafirma respectoa la política

educativa:

Iniciasecon la reformade la partemásimportantede la Enseñanza

Media—el BachilleratoUniversitario—porqueel criterioqueenella se aplique

ha de ser norma y módulo de toda la reforma, y porqueuna modificación

profundade estegrado de Enseñanza,es el instrumentomás eficaz para,

rápidamente,influir en la transformaciónde unaSociedady enla formación

intelectualy moral de susfuturasclasesdirectoras.

PuellesBenítez(1980)comentaal respecto:
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Se trata, pues, de una consideraciónelitista de este nivel de

enseñanza,contrariamentea la tradiciónliberal queveen el bachilleratouna

prolongaciónde la enseñanzaprimaria y un elementofundamentalparala

formación del hombrecomociudadanoresponsable(p. 371).

En lo que atañeconcretamentea la enseñanzade la historia se

afirma en la citada ley, tras un encendidocanto a la cultura clásica y

humanística,y señalandoqueel catolicismoesla médulade la Historia de

España:

Larevalorizacióndelo español,la definitiva extirpacióndel pesimismo

anti-hispánicoy extranjerizante,hijo dela apostasíay dela odiosay mendaz

leyendanegra,se ha deconseguirmediantela enseñanzade la Historia Uni-

versal (acompañadade la Geografía),principalmenteen susrelacionescon la

de España.~Se trata así de poner de manifiesto la pureza moral de la

nacionalidadespañola;lacategoríasuperior,universalista,denuestroespíritu

imperial, de la Hispanidad,segúnconceptofelicísimo de Ramiro de Maeztu,

defensoray misionerade la verdaderacivilización, quees la Cristiandad.

La GeografiaeHistoriaaparecencomomateriaen los sietecursosdel

bachillerato, centrándoseen cinco de ellos en el ámbito exclusivamente

españoly estableciendoen sólo dos cursos,tercero y cuarto, Geografíae

Historia Universales,quea su vez debíanrelacionarsecon la de España.

Conla llegadaal Ministerio de EducacióndeJoaquínRuiz-Giménez,

se mantienela preponderanciadel bachillerato,aunque segúnPuelles
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Benítez(1980) «la nuevaley de 26 de febrerode 1953 —ley de Ordenación

dela EnseñanzaMedia— suponíano sólo la derogaciónde la de 1938, sino

tanibiénla superacióndelcontextobeligeranteen queéstanació’; (p. 387).

Esta ley dividía el bachilleratoen dos etapas:elemental (cuatro

cursos) y superior (dos cursos) con dos opciones,Cienciasy Letras. Se

creabaademásel curso Preuniversitario,que tras unos exámenesen la

Universidad,dabaaccesoa ésta.

Unaseriede leyesy disposicionesestablecensucesivasmodificaciones

pardalesentrelas que querríamosdestacarel Plande 1957,con arregloal

cual realizamosnuestrosestudiosde bachillerato.En esteplanla historia

sereducíaaunaasignaturaen cuartocursodel bachilleratoelementaly a

otra denominadaHistoria del Arte y de la Cultura en sexto curso

pertenecienteal bachilleratosuperiorde Letras.

La Ley GeneraldeEducaciónde4 deagostode 1970, finnadapor

Villar Palasí,serála segundaley generalen la historia de la educación

española,despuésde la de Claudio Moyanoen 1857,y es la vigente en la

actualidad,salvo en los primeros cursos,donde ha comenzadola im-

plantaciónde la LOGSE.

La reformade 1970 afectéa todoslosniveleseducativos,tratandode

establecer un sistema único e integrado, que evitase situaciones
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discriminatoriascomo el que, a partir de los diez años, unos alunmos

comenzasenel bachilleratomientras otros continuabanen la educación

primaria.

Se establecela educaciónpreescolarcon dos tramos: jardín de

infancia (2 y 3 años)y escuelade párvulos (4 y 5 años),concebidoscomo

preparaciónparala educaciónprimariay al queseprestapocaatenciónpor

parte del Estado,puesel objetivo prioritario serála EducaciónGeneral

Básica(EGB).

La EGB seconstituyecomonivel único, obligatorio, gratuitoy común

paratodoslos españoles,Se dividió en unaprimeraetapade 6 a 11 añosy

unasegundade 11 a 14. En 1981 sereordenóla EGB en tresciclos: Inicial

(1~ y 2~ cursos),Medio (32, 42 y 59, y Superior(6~, 79 y 89.

La historia apareceintegradaen el áreade Experiencia Socialy

Natural en el Ciclo Inicial, y en el áreade CienciasSocialesen el Ciclo

Medio y en el Superior.En el Ciclo Superioresdonderealmentecomienza

a tener una presenciaexplícita e importantela historia. Los programas

establecenqueseverá la Prehistoria,Historia Antiguay Media,junto con

aspectosbásicosdeGeografíaconespecialatencióna ladeEspaña,en sexto

curso; la Edad Moderna, junto con Geografíadescriptiva regional del

mundo,en séptimocurso;el cursooctavosededicaala Historia Contempo-

ránea y a las civilizaciones actuales.La historia de España aparece
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integradacon la historia universal,aunqueésta última se reduzcaa la

historia de la civilización occidentaldesdeun puntode vista eurocéntrico,

en que los pueblosno europeosaparecenesporádicamentecuandotienen

una relación con lo europeo,para desaparecera continuaciónsin que se

vuelvaa tenernoticia de ellos.Así paramuchosalumnoslos egipcios son

únicamentelos de la épocafaraónica.

Los programasestablecenbastanterígidamenteuna secuenciade

objetivos (referidosen su inmensamayoríasólo a aspectoscognoscitivos),

contenidos(únicamentede hechosy conceptos),actividadesy evaluacion.

Despuésdela EGB, los alumnosque obtienenel título de Graduado

Escolar,puedenaccederal BachilleratoUnificadoy Polivalente(BUP) de

tres años, que seguidosdel Curso de Orientación Universitaria (COU)

conduceala Universidad,mientrasquelos queno superanla EGB y seles

concedeel Certificado de Escolaridadpuedenaccederúnicamentea la

FormaciónProfesional,queconducedirectamenteal mundo del trabajo.

La historia apareceenprimery tercercursode BUP,siendoocupado

su lugar en el programade segundocurso por la GeografíaHumanay

Económica. En primero se estudia toda la historia universal en la

asignaturadenominadaHistoria delas CivilizacionesydelArte. En tercero

se centra la atención en España y se presta alguna atención a

Latinoamérica en la asignaturaHistoria de España y de los países
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Hispánicos,que es, una de las materiascomunes.En estaasignaturase

incluye tambiénla Geografíade Españay, a partir de la aprobaciónde la

Constituciónen 1978,seestudiael «OrdenamientoConstitucional”.

En el COU la historia no apareceentrelas materiascomunes,pero

la Historia del MundoContemporáneoesmateriaobligatoriaen la opción

«C», de CienciasSociales,y en la opción «D», Humanístico-Lingúística.La

Historia delarte formapartedelasmateriasoptativasen estasdosmismas

opciones.

EnFormaciónProfesional,la historiaapareceintegradaenla materia

FormaciónHumanística,queperteneceal áreaformativacomún.

La reformaexperimentalde las EnseñanzasMedias, queinicia una

experienciade integracióndel BUP. y la FP., dapasoa la LOGSE enla que

hanquedadoestablecidoslosprincipios deldesarrollode la actualreforma,

queseencuentraenprocesodeimplantacióny alaquenosreferiremosmás

adelante.
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3.2. LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA EN LOS TEXTOS

ESPAÑOLES.

La exaltaciónnacionalistay patriotera,el intento de revivir viejas

gloriasimperialistasy el nacional-catolicismo,inspirabanla concepciónde

la historia que debía enseñarseen las escuelasespañolasdurante la

Dictadurafranquista.Buenejemplodeestosonlasopinionesde CalvoSerer

(1957), quienafirmaba:

Hoy disponemosde una doctrinacristianay españolade la Historia,

con la que liquidamos la literatura decadentistay valoramos la historia

europeadesdeunaconcepciónoptimista de la historiaespañola...

Sólo la fidelidad a nuestrodestinoy al sentidode nuestrahistoria

haráposiblenuestroresurgimiento,reintegrándonosal mismo tiempo a la

historia universal.En el momentoen queEuropasolamentepuedeevitar su

destrucciónvolviendo a las raícescristianasdesuhistoria,el puebloquelo dio

todo por manteneraquelespíritupasade nuevo a ser actor principal en la

historia de Oocidente(pp. 172 y 174).

La historia enseñadaen las escuelasdel franquismose caracteriza

por una concepciónpositivista que enlazadirectamentecon las historias
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nacionalistasdecimonónicas.Para esta concepción de la historia, toda

explicaciónse reducea la narraciónde una seriede hechosbasadosen

materialesempíricos(fuentes)y enlazadossegúnunasecuenciacronológica

total, queenlazalos origenescon el presentey que a travésde unoshitos

escogidospretendeser la explicaciónde la nación,del«sen’ de España.

Esta concepciónes la que dominatotalmentela historia enseñada

duranteel primer tercio del siglo XX. Así en un librito de Sánchez-Morate,

cuya decimoséptimaedición se realizó en 1918, titulado Nociones

elementalesde Historia de Españay destinadoa servir de texto en las

Escuelasde PrimeraEnseñanza,el autorafirma:

Sólo debe enseñárselesde la Historia la marcha generalde nuestranación,

dinastíasqueenellahanminado,reyesquehanfiguradoen cadaunadeellas

y los hechosmásnotablesde estosmismos,no haciendomenciónde los que

ofrezcanpoco o ningúninterés, y muchomenosde aquellosreinadosen que

sólo se descubrenel vicio y el crimen(p. 5).

El planteamientodidácticoqueseñala«paraquelos niñosadquieran

fácilmenteestosconocimientoshistóricos»(p. 6) consisteen «metodizarsu

estudiopor épocas»,queél mismoestableceatendiendoa la «dominación>’

de distintos puebloscomo los cartagineses,los romanos,los godos, o de

distintasdinastíasreales.La obra estáorganizadaen forma de preguntas

y respuestas.La primerapreguntaes «¿Quées Historia de España?”,y la

correspondienterespuesta:«La narración de los sucesosocurridos en
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nuestraPenínsuladesdesu primerapoblaciónpor Túbal,en el siglo XXII

antesde Jesucristo,hastanuestrosdías” (p. 7).

En el libro destinadoala segundaenseñanzaCompendiodeHistoria

Universal de Moreno Espinosa,en su «decimoctavaedición nuevamente

corregidapor M. Morén» en 1923, se afirma:

El si4etodelaHistoriaesla Humanidad,obrandolibremente,aunque

bajoel plan dela providencia:(sic)suobjeto 6 asuntoloconstituyenloshechos

humanosimportanteso memorables,estoes, de interésgeneral;y su fin es

patentizarlo queadelantanuestraespecieenla obrade superfeccionamiento,

y ofrecercon el ejemplode lo pasadoprovechosasleccionesa individuos y pue-

bIos (p. 8-9).

A pesarde queel título completodel libro es CompendiodeHistoria

Universal, distribuido en leccionesy arreglado a las demáscondiciones

didácticasde estaasignatura,para servir de texto en la
2q enseñanza,el

único planteamientodidácticoque apareceen el libro es esadivisión en

lecciones, pues no contiene ningún tipo de ejercicios, actividades,

documentosescritosni gráficos,y se limita a un relato de hechospolíticos

dispuestoscronológicamente.Sin embargo,fue consideradoun manualde

grancalidada tenorde la grancantidadde añosenqueestuvovigentey de

lo expresadoen el Dictamen del Consejo de Instrucción Pública que

encabezael libro y en el quepuedeleerse:«Pocos,muy pocoslibros de los

que figuran en el Polybiblion españolde segundaenseñanza,igualanen
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conjuntoarmónico»a estelibro. El libro estáplagadodenotasaclaratorias,

que ocupanmásdel 50 % del texto, y de fechasque ocupanlos márgenes.

Respectoalos planteamientosmetodológicosMorenoEspinosa(1923)

afirma:

Arreglaremosel plan de nuestrocursoa la división cronológicade

Edadesy Épocasque hemosestablecido.En cuanto al método,aunqueel

sincrónicoes el máspropio de la Historia y el que se sigue hoy en todaslas

obrasmagistrales,nosotrosadoptaremosel etno-geográfico,por considerarle

másadecuadoa la índole didácticay elementalde estelibro; y por la misma

razónemplearemosla forma narrativa,aunquecon tendenciaa la filosófica,

haciendocon separaciónla historia externae interna de cadapuebloo cada

período(p. 19).

Resulta llamativo que dentro del propio texto incluya reflexiones

sobrela metodologíadidácticay losrecursosmásadecuadosparaconseguir

un mejor aprendizaje:

Parafacilitar el aprendizajey hacermásfructífera la enseñanzade

estaasignatura,nodebeseguirseexclusivamenteel procedimientomemorista,

sino acompañadodel intuitivo; de suertequeel alumno,a másde aprenderel

texto, se auxilie de atlas y cuadroshistéricos,visitasa los museos,archivos,

bibliotecasy monumentos,y cuantosmediospedagógicosinformanel método

activo, llamadoasíporque,medianteél, no se limita el estudiantea recibir

pasivamentela ciencia,sino queél va formándolaen algúnmodo(Pp. 19-20).
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En la nota «(30)”, a pie de página,aclara cualesson los <cuadros

históricos” a queserefiere,señalando:«Sonrecomendableslascolecciones

siguientes: Lechmau, Cuadros históricos para la enseñanzaescolar;

Parmentier,Albuni histórico; Seeman,La historia del arte en cuadros;

Hottenroth,Figurineshistóricos;Racinet,Indumentariahistórica” (p. 20).

Lástima que después el libro dé pocas oportunidadesa los

planteamientosactivosaquíproclamados,puesel texto seconviertee una

narración, que en la mayoríade los casos degenerahacia una lista de

nombresy fechasque dificilmente dejan otra salida que el aprendizaje

memorístico.

El libro incluye, a] final, un apéndicede «Historiografía o breve

reseñade las principalesobras históricas” en que realizaun brevísimo

recorridode dospáginaspor lasconcepcionesde la Historia Universala lo

largo de la historiografíay que comienzaafirmando: «El primero de los

escritores antiguos en quien se advierte una tendenciaa la Historia

Universal,buscando,paraexplicartodoslos hechos,un principiodeunidad,

es Moisés, el historiador sagradodel pueblo hebreo»(p. 470). Termina

alabandola filosofía de la historiaalemanay aludiendoa que«la moderna

escuelapositivistacultiva hoy la Historia bajoel nombredeSociología,con

un sentidopuramentefisiológico y métodoexperimental,por considerarla

sociedadhumanacomo un organismonatural, siendo el inglés Herber

Spencerquienmásescribeal presenteparadifUndir tal doctrina” (p. 472).
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A continuaciónincluye unaextensarelaciónde obrashistóricaspara

cadaépoca.

La SegundaRepública supone un paréntesis en la cultura y la

educaciónespañolaspor el importanteimpulsoquerecibenambas,tantoen

el aspectocuantitativo como cualitativo. Cambia la concepciónde la

historia, se presta una atención mucho mayor a los planteamientos

pedagógicosy tratan de incorporarselos avancesen la metodologíaa la

prácticaescolar.

Angel Llorca en Cienleccionesprácticasde todaslas materiasypara

niños de todos los grados de la EscuelaPrimaria de 1933, en la lección

XCIX de EducaciónCívica sobrela RepúblicaEspañola,plantea para los

niños de seisa sieteañoslo siguiente:

Se diceRepública,y si los niños hablande ello seles dejahablar.

Se escribe en el encerado,en letra grande y clara: «República

Española.,y seinvita a los niños a copiary a leer,cadauno en la medidade

susposibilidades,

Seles pregurtaquéesla RepúblicaEspañola.Tal vezselesoiga decir

unamujer,una bandera...No se les ha de contradecir.Serámejor explicarles

suscontestaciones,que siempretendránun ftindamento(p. 367).
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Paralos niños demásde doce añosexponelo ~iguiente,entrelo que

cabedestacarla concepciónde la historia comoconstrucciónde todos,que

recuerdaen ciertamedidaalguno de los planteamientosde la escuelade

Annales:

Todos los hombres,en todos losmomentosde nuestravida,hacemos

historia. Los historiadoressólo recogenloshechosimportantes.

Se partede estoshechos.

Unas Cortes Constituyentes.Españaha cambiadode régimen y

necesitaconstituirse,darsenuevasnormasde vida, discutir y aprobar una

Constitución. La Constitución ha de ser republicana. La anterior era

monárquica.Databade 1876. Se promulgóal restaurarsela Monarquía.En

1869, después de destronada Isabel II, también hubo unas Cortes

Constituyentesquevotaron la Constituciónde 1869,quefue monárquica.En

1873 se discutió una Constitución republicana. La primera Constitución

españolafue la de 1812; peroFemandoVII se resistiósiempre a admitirla.

Desdeentoncesdatala MonarqufaConstitucionalen España;perolos reyes

preferíanel absolutismo.La Constitución hacía irresponsablesa los reyes.

CuandoAlfonso XIII consintióla Dictadura,quedóabolidala Constitución,y

conella la irresponsabilidaddel rey. La Monarqula ha desaparecidopor las

tendenciasabsolutistasde Alfonso XIII. Todas las Monarquíastienden a

desaparecer.Los pueblosmodernoslas resistendifícilmente.

Españaes republicanadesdeel 14 de abril de 1931. ¿Ha pasado

algunaotra nación de la Monarquíaa la Repúblicadespuésdel 14 de abril?

Nacionesrepublicanasynacionesmonárquicas.LasRepúblicasmásantiguas.

Síntesisde laMonarquíaespañola.Los hechosde laRepública(p. 373).
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A continuaciónincluyeestasescuetasorientacionesdidácticas,en las

quedestacala concepciónde laenseñanza-aprendizajecomounprocesoque

se construye a partir de los conocimientosprevios del alumno y con la

actuacióndelprofesorcomomediadory organizadordeesosconocimientos,

así como de orientador e impulsor de la adquisición de nuevos

conocimientos:

Cadaniño aportalo que sabe.

El maestroordenalo quedicen.

Escribentodos.

Lecturasgeneralesde orientación.

Lecturasindividuales(p. 373).

Ovejero (1933), en la obra colectivaEl evangeliode la Repúbíka. La

Constituciónde la SegundaRepúblicaEspañolacomentadapara niños,en

el comentarioal artículo 48 se señala:

Método. «El eje de la actividadmetodológicaseráel trabajo».En otro

artículo,en el 1~ de la Constitución,se leeque «Españaes unaRepúblicade

trabajadoresde todasclases».El articulo48 tiendeahacerposibleel artículo

It. La escueladebeenseñara pensarparahacer.Pensamientoy acción son

inseparables.Cuando los métodos de la pedagogíaprogresiva han ido

añadiendoal valor del libro el valor de la intuición en la enseñanzase ha

iniciado la transformaciónmásgrandede la escuela(p. 78).
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Algo másadelante,comentandosobrela solidaridadhumana,sehace

una alusión a la enseñanzade la historia:

Por desdicha,todavía en algunasescuelasse enseñala Histeria

preferentementecomo el relato de las batallas. (...) En el artículo 6~ de la

constitución,se dicequeEspañarenunciaa la guerra.Mal se podríacumplir

aquelartículo6~ si no se cumplieseesteartIculo48, inspirandola escuelaen

los idealesde la paz. Aprendedlode niñosy cuinplidlo de hombres.Métodos

de trabajoe idealesde solidaridad.He ahíla escuelade la República(p. SO).

En cuantoa la acciónpedagógica,durante la Repúblicase propugna

un tipo de maestro distinto del que había existido hasta entonces,

insistiendo en su función de orientador que deberespetarla libertad del

alumnado. Ballesterosy Usano(1936) señala:

La esencialoposiciónentreesalaborqueel maestroantiguoejercíay

la misióneducadoraactualradicaenqueentoncesel niño encontrabaantesu

miradaansiosaun sólo caminoque seguir,imperativamenteseñaladoe im-

puestopor su maestro, y hoy la función de éste consiste en descubrir

innúmeroscaminoshacia el porvenir abiertosante la vida del niño y en

dotarlode las capacidadesy de los mediosparadescubrircuál esel quemás

convienea supropia aptitud dotándolode instrumentosde acción y de saber

precisosparamarcharpor ese camino con paso firme y sin tropiezos.Hay,

pues,un imperativoque el maestreantiguo desconocíao por mejor decir

combatíacon todasuautoridad:la libertadde la infancia(p. 406).
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Bien distintosseránlos planteamientosqueimperaránen la España

franquista. Ya antes de terminar la guerra en 1938, en un discurso

pronunciadopor Sáinz Rodríguez, Ministro de EducaciónNacional, y

dirigido aun grupode maestrosquerealizabanun cursillo afirma:

Unadeesasideasliberaleserala de quehayquerespetar,sobretodo,

la concienciadel niñoy la concienciadel maestro;quelaeducaciónes respetar

el sentidonaturalde los educandosy su libertad. Puesbien; yo quiero que

mediteisquela idea contraria es el eje de todala filosofía de la educación

patriótica(p. 459).

Este cursillo para maestros se celebrabaen un cuartel y con un

régimende vida militar. En el mismo discurso,SáinzRodríguezexaltael

valor de la disciplinamilitar comométodoeducativo:

Hemoshabladotantasvecesen nuestroMovimientode que la vida es

milicia, queconvieneprobemosconhechosestaverdad.Milicia hasidovuestra

estanciaen Pamplonaduranteestecursillo; con disciplinamilitar habéisvivi-

do, y es,quizá, comodecíamuy bienel generalOrgaz,la máximalecciónque

habéisrecibido, la de ese ambienteque os habráhechoapreciaren vuestra

vida diaria,en vuestravidacotidiana,elespíritudedisciplinadela educación

militar (Pp. 455456).

Un poco más adelante alude a la Constitución republicana para

ridiculizar el pacifismoexpresadoen aquellay exaltarel belicismo:
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Cuandoyo era diputadode la CortesConstituyentes,de las tantas

cosasque hubieran causadorisa, si no hubieran sido fuente copiosade

lágrimas, como allí presencié,ninguna me causómás desprecioque aquel

artículogrotescode la Constituciónde la Repúblicaen quese decía:«España

renunciaa la guerracomoinstrumentode políticainternacionab.Me hacíael

mismo efectoquesi un caballerohubiesepuestoen sutaijeta:«El señoreste

renunciaarepelerviolentamentelas agresionesdequeseaobjeto».Hay algo

en la dignidad moral del hombre,que es el valor, que es un valor humano,

moral, y es precisoque salgamosal pasode ese conceptocomodónde los

hedonistasdel mundo ginebrino y liberal, que pretendenhacercreer a la

humanidadque esos pacifistas de conferencia internacional, son seres

superioresy máshumanosque aquellosque comprendentodala dignidady

todala trágicagrandezaque haydetrásdel deberde la guerra(p. 456).

Al añosiguiente,enla revistaAtenas,aparecíaunaconferencialeída

en la SéptimaSemanade la FederacióndeAmigos de la Enseñanza(FAE)

por Valeriano Sáez(1939), en éste definía las característicasque debían

tenerlos maestrosde la «EspañaNacional»y señalabacomoimprescindible

el ser: «1~ Católicos convencidos.2~ Maestrospor vocación. 39 Educadores

apóstoles.49 Entusiastaspatriotas»(p. 472).

En cuanto al patriotismo, es en la disciplina de historia donde el

maestroha de demostrarloe inculcarlo a susalumnos

En elestudioy explicaciónde lasleccionesde la Historia nacional,es

dondeprincipalmenteel maestrode la NuevaEspañaha de formar, ilustrar

e incrementarel patriotismode susalumnos(p. 475).
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La asignaturade Historia, junto con la de Formacióndel Espíritu

Nacional(FEN) implantadaa partir de 1953, seráuno de los elementos

ideológicosmás importantesde los empleadospor el franquismo para

conseguirla socializaciónsecundariaatravésde la escuelade los alunmos

quellegana los distintosniveles. Lasinterpretacionesde la historia quese

trasmitena los escolaresse pretendeque contribuyan decisivamenteal

adoctrinamientoideológicoparala aceptacióndelos valoresestablecidospor

el nuevo régimen y que son consideradospor el mismo como los

constitutivosde la esenciadel «sen> de España.

SegúnRuiz Torres(1984):

Los escolaresespañolesiban a sereducadosen los valorescatolicos

tradicionales,los delavieja y gloriosaEspañaimperial delos ReyesCatolicos

y los primerosAustrias.(p. 9).

Es indudable la existenciaderasgosfascistasen los planteamientos

del régimenfranquista.La admiraciónpor el fascismoes patenteen este

item delCuestionariodeHistoriadelBachilleratocorrespondienteal cuarto

curso <anexo II): «El fascismo.Su sentidonacional,espiritual, histórico,

dignificador de la persona humana», como contraposición de «El falso

pacifismo democrático» y de «El comunismo. Su materialismo, su

rebajamientoantihumanodelhombreenmáquina»(BOE. 14-4-1939). Cabe

recordar, al respecto,que para el régimen franquista a nivel popular se

atribuían al comunismo todos los llamados desmanesde la Segunda
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República,y todo oponenteal sistemaeraautomáticamentecalificado de

comunista.

Peroel fascismoserámásunaparafernaliaqueimpregnalasformas

externas,queunaideologíaqueimpregnelasraícesproftrndasdel régimen

franquista,lo que hapermitidocalificarlo como «fascistoide».

Los verdaderos fundamentosideológicos del régimen, más que

afianzarseen los nuevosplanteamientosfascistas,hundensusraícesen el

conservadurismodecimonónicoantiliberaly católico integrista.

Quizá la visión de la historia quemásinfluyó en los libros de texto

dehistoriasealade MarcelinoMenéndezPelayo,pensadorcatólico tradicio-

nalistay conservador,con su obra Historia de los heterodoxosespañoles,

repetidamentecitada tanto en los libros de texto comoen los documentos

oficialesdel régimen.Enel momento,unodelos pensadoresmásinfluyentes

fue Ramiro de Maeztucon su obraDefensa& la Hispanidad.

Valls Montés (1984) concluye en su estudio de los textos de esta

época:

El esquemainterpretativoseguidoen los manualesde historia del

bachilleratofranquista(1938-1953),estábasado,casi exclusivamente,en la

tradiciónconservadorareaccionariaespañola(quetuvo unode sus portavoces

másimportantesen MenéndezPelayoy queposteriormente,yaen las décadas
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de 1920-1930, tuvo sus continuadoresen el grupo de Acción Española)

establecidaa partir dela convergenciade las ideascatólicasantiilustradasy

de las formasantiliberalesy autoritariasdel poderpolítico (p. 86).

TantoenEducaciónPrimaria,comoenel Bachillerato, los textos de

historia, durante la épocafranquista, se centran en los aspectospolíticos,

reducidos en muchos casos a largas enumeracionesde personajes

consideradoscomo«héroes»quemuevenlahistoria,y alos acontecimientos

bélicos.

Así, un libro de texto publicadopor el Instituto de Españaen 1939

en Santander,titulado Manual de historia de España. Primer grado,

afirmaba:

La historia escomoun cuentomaravilloso,peroun cuentoen quetodo

es verdad,en queson ciertoslos hechosgrandiosos,heroicosy emocionantes

querefiere ... Porlahistoriasesabeloocurridoencadapaísy cómofueronsus

reyes,susgobernantesy suspersonajesmásilustres ... La historianos habla,

en fin, de todosaquellosque hicieron en su vida algo notablee importante

(citadopor Fontana,1992,p. 24).

Mucha menor importancia se da a la cultura, que ademássuele

reducirse a las artes plásticas consideradas mayores (arquitectura,

escultura y pintura), y sobre ellas lo único que se realiza son largas

enumeracionesde autoresy susobrascorrespondientes.
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Tampoco se concedeexcesivaextensióna los contenidosde tipo

religioso estrictamente,únicos que aparecenreferidos a mentalidades,si

bien las alusionesa la religión son continuasy ademásdebe tenerseen

cuentaqueexisteunaamplísimaasignaturadereligión entodoslos cursos.

Sobrehistoriasocialy económicaapenasaparecenalgunaspinceladas

bastantediluidas.

En el bachillerato, la épocaque recibemayor atenciónes la Edad

Modernaen España,denominadapor Vigón (1946): «Cuandono seponíael

sol en las tierras de España»,en su selecciónde la obra de Menéndez

Pelayo.Estaépocaes consideradacomolagenuinaEspaña,queel régimen

franquistapretenderestaurartras la etapade decadenciaque se produce

a partir del siglo XVIII.

Se exaltala unidadreligiosa, conseguidapor los ReyesCatólicoscon

la expulsiónde losjudíos.En palabrasdeMenéndezPelayo:«La decisiónde

los ReyesCatólicosno erani buenani mala; erala únicaquepodíatomarse,

el cumplimiento de una ley histórica» (Citado por Asián Peña, 1948, 200).

Al mismo fin contribuyela implantacióndel Tribunal del SantoOficio o

Inquisición, quedemuestraqueparalos ReyesCatólicos «la purezade la fe

católica fkiie (sic) unade las grandespreocupacionesde su política» (Asián

Peña,200).
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La unidadreligiosaesconsideradacomobasede la unidadterritorial

queseconseguiráconla conquistadeGranaday la unidadpolítica lograda

conla uniónde los reinosdeCastillay Aragón.A partir de entoncesEspaña

esunaunidadde destino,graciasa laaplicacióndeunapolítica autoritaria

basadaen la disciplinay la fuerzapor los ReyesCatólicos.

El paralelismocon la situación del régimen dictatorial en esos

momentosquedade manifiestoen estaspalabrasde un texto de séptimo

curso:«Existe la autoridadsoberanaen manosfirmes y decididas;hay un

estadocuajado,fuerte, valeroso,queha satisfechosus idealesinmediatosy

anhelaotros» y que además«tieneuna basereligiosaprofunda,austera,

seria,que con Cisnerosal frente no tolera descarríosni relajamientosde

decadenterenacentismo,y esaculturaestáansiosade hacerprosélitos,y

esoes Imperio» (Bermejode la Rica y Ramos,1946, p. 8).

Ese Imperio sería consolidadopor Carlos 1 de Españay V de

Alemania,quienapareceen los textosdebachilleratocomoel máspoderoso

desutiempo quetras dominarlos levantamientosdelas Comunidadesy las

Germanías,venció a los francesesrepetidamente,se enfrentéa los turcos

liberando a «varios miles de cautivos cristianos»,y luché frente a los

protestantes,en cuyaguerra«Españaactuódebrazoarmadode la Iglesia

Católica»(Asián Peña,1948, 241).

Segúnel texto de Castro(1949):
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La propagaciónde la herejía luteranapreocupódesde el primer

momentoal emperador.Estapreocupaciónla compartíatambiénEspaña,que,

comprendiendoel peligro social y religioso quese derivabade la herejía,se

dispusoa combatirlatenazmentecon sussoldados,sussabiosy sussantos(p.

180).

El imperiofue heredadoporFelipeII, sobreel queAsiánPeña(1948)

afirma:

Suconstantedefensade la fe católicaen el interior y en el exterior,

unida al enormepoderde España,hizo que Felipe II fuera calumniadopor

historiadoresextranjerosencuyospaisesla Españade aquellaépocafuevista

con incomprensión,con envidia o con temor,por lo cual surecuerdoestuvo

lleno de calumniasy falsedadesque formanpartede lo queseha llamadola

leyenda n9gra (p. 252).

La épocaanteriores consideradacomo un períodode génesisde la

Hispanidad.SegúnGarcíaMorente(1943):

Los treso cuatroprimerossiglos sonde preparación(...) en el período

segundo—que se extiende sobre no menos de siete siglos— la idea de la

Hispanidadya existe. Peroexiste como un recién nacido, débil aún,breve,

sucinta,inciertaen símisma(p. 58).

ParaRamirodeMaeztu(1946): «Españaempiezaaseral convertirse

Recaredoa la religión católicaen el año 586» (p. 233). «Los hombres,la

tierra,los sucesosanteriores,la conquistay colonizaciónromanas,la misma
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propagandadel Cristianismoenla Penínsulano fueronsinolas condiciones

queposibilitaronla creaciónde España»(p. 235).

Como puedeobservarsela explicaciónhistéricaempleadano es una

explicación causal, consideradapo~ García Morente (1943) como «una

interpretaciónhistórica de tipo mecanicista,determinista»,sino que se

considerapreferiblela explicación«teológicao provindencialista»segúnla

cualun hechoanteriorno es causade otro posterior,sinoqueel primeroes

un medio parael segundoque es un fin. Esta explicaciónes «no solo la

preferible,sino en realidadla única aceptable»(p. 65).

Los textosde historia del bachilleratodestacanla rápidaconversión

de los españolesal cristianismoy el heroísmode los mártires,la aportación

de filósofos, poetasy emperadoresa Romaque lleva a afirmar a Castro

(1949) en el texto de quinto curso que «los hispanos,como elementosde

precozvalor político, sedestacanen la fundacióndel imperio» (p. 81).

A la Españamusulmanasele prestaunaescasaatención,resaltando

el valor de los mozárabescatólicosque serebelancontralos musulmanes,

y los textossecentranen la «Reconquista»con unaexposiciónminuciosade

reyes,personajesy batallas,similar a la famosalista de los reyesgodos,que

entre los enseñantesde historia en Españase ha convertido en una

muletilla prototípicaparareferirsea la enseñanzamemorísticatradicional

de la historia.
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La épocaposterior,apartir demediadosde siglo XVII, aparececomo

unaetapade decadencia,quecomienzaenla economíay la política debido

a la debilidad de los reyes,y que en el siglo XVIII la extranjerización,so

pretexto de europeísmo,conduciráa Españaa la «negaciónde sí misma».

En el Cuestionario de Historia del Bachillerato apareceel siguiente

epígrafe.«Siglo XVIII. Profundadesviacióndel espírituespañol.Afrancesa-

miento espiritual y político de las minorías intelectualesy dirigentes. El

puebloseconservaapegadoa su fe y costumbrestradicionales»(BOE 14-4-

1939).

Segúnel texto para séptimocursode bachilleratode Bermejode la

Rica y RamosPérez(1946),el rey CarlosIII

serodeade ministrosenteramenteentregadosa las ideasde allende

el Pirineoy aún sujetosa las normaspolfticas y culturalesque les dictan las

logias masónicasaquepertenecen.Las disolventesideasde Voltaire y Rous-

seauy otros filósofos francesescorroena las clasesdirigentes(p. 92).

Los momentosdemayordecadenciadeEspañaserán,segúnlos libros

de texto, los dosperíodosrepublicanosy> sobretodo, la SegundaRepública,

Sobreésta,el texto de quinto cursoafirmabaque,tras el intento fallido de

salvara Españapor partede Primo de Riveradurantesu dictadura:

Todas las fuerzasdisolventes , enemigasde España—marxismo,

masonería,judaísmo,etc.— encontrabanambientepropicio para su funesto
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labor en aquelrégimen;ya se preparabanpara alcanzarel triunfo definitivo

con la implantacióndel comunismo,cuandoel asesinatodel insignepatricio

José Calvo Sotelo, realizadopor agentesdel Gobierno,con conocimientode

éste,pusoen pie acuantoselementosse manteníansanosy con inalterablefe

en Diosy en el destinohistórico de España(p. 319).

Destino histórico que «el genio del Caudillo» recuperarápara

conseguirqueEspañasea«Una,grandey libre».

Nosha llamadopoderosamentela atenciónun libro del cual hemos

podido consultar su sexta edición, publicadaen 1957, con el título de

Compendiode historia de Españapor C. Pérez-Bustamante.Comienza

definiendola historia con las siguientespalabras:

Es la ciencia que estudiala génesis,desarrolloy evolución de las

sociedadesy culturashumanas.La historia, como ciencia, tiene un sujeto

constituidopor los gruposhumanos,y unafinalidad, quees el conocimiento

de lascaracterísticasdela evolucióndelasculturas(Pérez-Bustamante,1957,

p. 7).

Entre las fuentes de la historia, Pérez-Bustamante(1957) cita la

historiografía,los restos,las tradicionesy la bibliografía.

Los restos puedenser conmemorativos(monumentos,inscripciones,

documentosoficialeso privados,etc.),quefueronrealizadoscon finalidadesde

permanenciao conmemoración,y los que no teniendoestecarácterprestan
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servidos valiosos: trajes, armas, restos humanos(entre los materiales);y

juegos,cultos,lenguas,instituciones,costumbres(entrelos espirituales).

Las tradiciones, recogidas, sistematizadasy despojadasde todo

elementoextraño hastaponer de relieve su fondo histórico, tienen una

inmensaimportanciaparala investigación.Puedenserfiguradas (estatuas,

cuadros, itinerarios, etc.); orales (propiamentetradiciones,como refranes,

cuentos, leyendas, romances, anécdotas),y escritas como literatura,

calendarios,genealogías,e, incluso,la mismahistoriografía<p. 11).

No esla relaciónde fuenteshistóricasde la escueladeAnnales,pero

seaproximamuchomása ella quea los textosde los archivosen exclusiva

en los quesecentrala escuelametódicay todala historiografíatradicional.

Siendoun libro decortetradicional,de inspiraciónpositivista,enque

predominanlos hechosde tipo político y militar, no cae en las burdas

deformacionesde la historia nacionalistaal uso en la época.Sorprendesu

ecuanimidaden la exposiciónde temasde tipo religioso, tan espinososen

el nacional-catolicismo.Veamos,comoejemplo,el tratamientoque da a la

expulsiónde los jesuitas en el siglo XVIII:

No sehan puestototalmenteen claro las verdaderascausasde esta

injustamedida.Desdeluego,enel siglo XVIII hablaunacorrientede opinión

desfavorablea ellos. Portugal y Francia se anticiparon a Españaen la

expulsión,que fue decretadapor e) rey en 1767, y sus agentesen Roma,

especialmenteMoñino, trabajarontenazmenteparaobtenerla extinciónde la

Orden. ClementeXIII se resistió;pero susucesor,ClementeXIV, acabópor
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cedery promulgóel famosoBreveDominasac redemptor(1773),quedisolvía

la Compañíade Jesús(Pérez-Bustamante,1957, p. 387).

A lo largo del libro prestaatenciónimportantea aspectossociales,

económicosy culturales,ademásdea los políticos,diplomáticosy militares.

Así en el temadela romanizaciónde España,aunqueno faltanfrasescomo

«La incorporación de Españaa la vida política de Roma se manifiesta

precozmentepor un ansiade Imperio universal»(p. 58), dedicabastante

espacioa epígrafescomo: «Agricultura,industria y comercio»,«Industrias

y minería»,«Comercio»,«Vida social y espiritual»,«Clasessociales».

En esteúltimo epígrafealudePérez-Bustamante(1957),incluso ala

luchade clases:

Hay hombreslibresy esclavos,distinguiéndoseentrelosprimeroslos

simples libres, la plebe y la nobleza,en cuyas manos estabael gobierno,

advirtiéndoseluchassocialesentrelos privilegiadosy los desposeídos.Costa

creeque las guerrasde Viriato tienen un fondo social que se inicia con la

reclamación de tierras por la plebe. Y García Bellido supone que el

bandolerismotípico de Españaen la épocaromanase deriva tambiénde la

maladistribución de la tierra. Los romanosquisieroncombatir la anarquía,

perono acortaronconla raíz del mal, y sus represionesbrutalesestimularon

la formaciónde partidasy guerrillasque a vecesseconvertíanen verdaderos

ejércitosy poníanen gravepeligroa los ejércitosdominadores(p. 50).
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Suvisión del siglo XVIII y la influencia francesano coincide con las

más habituales en ese momento e incluso en otros posteriores: «La

influencia francesaen los métodosde gobiernoy administraciónse deja

sentir eficazmentecon la gestiónde Orry y Amelot, quereorganizaronlos

serviciospúblicosconformea los tipos franceses.»(p. 378).Tras señalarque

seproduceenEspaña«un fenómenodeafrancesamientoespiritual y político

en las minorías intelectualesy dirigentes,totalmentedeslumbradas,como

otras muchasen Europa,por los esplendoresde la cultura francesa>’(p.

408), aludetambiéna que «se desnaturalizóel espíritu de la civilización

española»(p. 408), pero atribuyendo claramenteesta consideracióna

MenéndezPelayo.

Ademásen estecapítulodedicadoporcompletoaLacultura española

enel sigloXVIII, tocalos temascorrespondientesa los siguientesepígrafes:

«La enseñanza»,<‘La segundaenseñanza»,«Universidadesy Colegios

Mayores»,«Institucionesextrauniversitarias»,«El movimientocientífico»,

«La teologíay la filosofía>’, «La economía»,«La literatura»,«La poesía»,«La

novelay la historia», «El teatro», «El arte españoldel siglo XVIII», «La

arquitectura», «La escultura españolaen el siglo XVIII», ‘<La pintura

españolaen el siglo XVIII», «Las artesindustriales»,«La música».

Pérez-Bustamante(1957)terminael libro conuna seriedeapéndices

entrelos queaparecenla famosa«listade los ReyesGodos»,junto al listado

cronológico de emires, sultanes, condes, reyes, reinas, etc. Pero a
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continuación incluye una amplísima relación bibliográfica sobre obras

generalesy paracadauna delas épocas.Entreellas cita algunasde J. A.

Maravalí,aunquenohemosencontradoningunadeautoresdelaescuelade

Annales.

Aunque el libro no da ninguna referencia, parece que estaba

destinadoa la enseñanzauniversitaria, lo que explicaría,en parte, sus

diferencias con los textos anteriores y posteriores dedicados a las

enseñanzasprimariay secundaria.Se permitíadarlea la élite unavisión

un poco másprecisay menosdeformada.

Los aspectosde metodologíadidáctica, en todos los libros de esta

época,recibenunacasi nula atención,limitándosea utilizar algunasilus-

tracionescon dibujoso retratosde grandespersonajes.Más esporádicaes

la utilización de mapasquepermitanla localizacióngeográficade hechos

consideradosimportantes,los dominios de algún rey o la situaciónde los

reinos en un determinadomomento.A vecesaparecenalgunosejercicios

cuya resoluciónse liimita a la copia de algunospárrafosdel texto o la

realizaciónde ejercicioscaligráficosde escrituradel nombrede algunode

los grandespersonajesincluidosen la lección.Los textosaparecendivididos

en lecciones o capítulos,y estos en preguntas,cuyos títulos, a veces,

aparecenlistadosal principio del tema. En algunosexistengran cantidad

de notasaclaratoriasen letra pequeña.
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Se trata, pues,de unametodologíapuramentetrasmisiva,dondeel

alumnadodebelimitarseaescucharlaexposicióndel profesor,amemorizar

el texto y aexponerloen los exámenes.

En el Plande 1953 aparecela asignaturade Formacióndel Espíritu

Nacional(FEN),queaunquecontroladaporlos falangistas,queredactanlos

libros de texto, apenasmuestradiferenciasdeconcepciónde la historia de

Españarespectoa la conservadora,integrista y nacional-católicahasta

ahoraexpuesta.Así el libro de segundocursode bachilleratoAprendizde

hombredeGonzaloTorrenteBallester(1965),trasunalargaseriedetextos

literarios, históricosy religiosos,de los que va extrayendoconsecuencias

morales,políticas,etc., terminadiciendo:«Sedbuenos,lealesy esforzados.

La bondad,la lealtady el esfuerzoosllevaránal Señor,y haránquevuestra

memoriaseaalabadapor los hombres.Amén» (p. 234).

Debetenerseen cuentaqueFalangeperdiógran partede susrasgos

fascistasdistintivos con el decretode unificación por el que se creó la

FalangeEspañolaTradicionalistay de las Juntasde OfensivaNacional

Sindicalista(FET y de las JONSOcon la incorporaciónde los carlistasde

la ComuniónTradicionalista,caracterizadaporsucotolicismointegrista.El

decretode unificaciónafinnabaen su artículo primero:

FalangeEspañolay Requetés,consus actualesserviciosy elementos,

seintegran,bajo mi Jefatura,en unasolaentidadpolítica de carácternado-
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nal, que,de momento,sedenominará«FalangeEspañolaTradicionalistay de

lasJONS»Y.) Quedandisueltaslas demásorganizacionesy partidospohtims

(BOE. 20-4-37,p. 1034).

Así el libro de Formacióndel Espíritu Nacional destinadoa cuarto

curso de Bachilleratoafirma respectoal siglo XVIII:

El racionalismoy el positivismo estabanen francaoposicióncon la

sobrenaturaly lo tradicional,con lo divino y lo histórico.La Ilustraciónse

abatecontrala Monarquíay la Iglesia,esdecir,contrael armazónque soste-

nía la sociedad.Los filósofos «ilustrados»no se reducena atacarlos abusos

inherentesatodasociedadhumana,sinoqueatacansusmismosfundamentos.

En el aspectoreligioso,unossondeístas,otros ateosy algunos,materialistas;

enpolítica mantienendiversasposiciones:desdeel gobiernooligárquico,de la

aristocraciaa la monarquíaliberal o la purademocraciasocializante,todas

ellasalejadasde la basefundamentalde la posiciónespañola:el Trono y la

Iglesiaindisolublementeunidos(AlvarezLastrey OrteMartínez,1954,p. 49).

En el Plan de bachillerato de 1957, la Historia alterna con la

Geografíay las CienciasNaturales,y así, sólo aparecenla asignaturade

Historia Universaly de Españaen el Bachillerato Elemental en cuarto

curso,y la deHistoria delArte y & la Cultura en el BachilleratoSuperior

en sextocurso.

En los libros de texto de los añossesentase empiezaa notar el

alejamientodel fragorde la batallay conla aperturaal exteriordel paísse
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intentanincorporarrasgosde superaciónde la lucha fratricida del 36. En

el prólogofirmado porla editorial S.M. en el libro deArenazaLasagabaster

y GastamizaIbarburu (1965) destinadoa cuartocurso de Bachillerato se

señala:

La objetividadesdifícil enla Historia,y no es infrecuentedenigrarlo

ajenoporqueesajenoy aplaudirlo nuestro,aunqueseacensurable,porquees

nuestro.

Por eso el profesorde Historia debe esforzarsepor se objetivo. Y

discreto,parano atizarlas rencillaso enemistadesde otrostiempos,bañadas

tal vez en sangre,sino paracubrirlascon un discretovelo de superacióny

olvido y, mejor,con la túnicade la solidaridady fraternidadcristianas(p. 0).

La deformaciónde la historia no estan burday evidentecomoen la

etapaanterior. El siglo XVIII, por ejemplo, no es objeto de denigración

absolutay el texto se limita a exponerla evoluciónpolítica de los princi-

pales reinos europeos(reducidaprácticamentea una sucesiónde reyes,

ministros y validos)y la Independenciade los EstadosUnidos.

El contenidodel texto gira básicamenteen torno a aspectosbélicos

como guerras, paces, alianzas, pactos, enfrentamientos,enemistades,

repartos,etc. (En el anexo III incluimos el programa).En el epígrafeEl

pensamientoen la épocade la Ilustración se comienzaafirmandoque «el

pensamientocientíficoy filosóficoadquieregrandesarrolloy prestigio».Pero

estono impide, queun pocomásabajo, renazcanalgunoslatigazostípicos
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del reaccionarismoconservadory el integrismocatólicode laetapaanterior,

y cuandose habladeLa enciclopedia,seafirma:

Laideologíaracionalista,liberal,materialistay sectariadel sigloXVIII

estásistematizadaen La Enciclopedia, diccionarioque contienetodos los

conocimientosdela época,expresadosenforma atractivay al alcancede todos.

Su influenciafue enorme,y, aunquefue un útil instrumentode expansión

cultural, sumonstruosaheterodoxiacontribuyóa la descristianizaciónde la

sociedad(ArenazaLasagabastery GastaminzaIbarburu,1965, p. 223).

Tratandoderesaltarel tonode «solidaridady fraternidadcristianas»

enunciadoen el prólogo, se da la siguiente visión idílica de La obra de

EspañaenAmérica:

Poresolos caracteresgeneralesde la obrade civilización espafiolaen

América fueron: JA, la tendenciaa la igualdadpolítica; 22, la fusión de las

razas;32, la proteccióny libertad de los indios, y 42, el sentidocatólicode su

misiónevangelizadora,transmitiendoa los nativosamericanossulengua,su

religión y su estilode vida (Arenazay Gastaminza,1965, p. 201).

La conquistaqueda plenamentejustificada por el hecho de que,

aunque <‘estos pueblos precolombinostenían su organizaciónpolítica y

social»,éstaera«rudimentaria”,y, aunque«conocíanlaindustria textil y la

cerámica»,sin embargo,«sus creenciaseran politeístas,con numerosas

supersticionesy cruentossacrificioshumanos»(p. 201).
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La historia social y económicaa penasapareceesporádicamenteen

un texto quecomienzadefiniendola historia como ‘<la cienciaque estudia

el origen de la Humanidady su evoluciónpolíticay cultural1 a lo largo de

los tiempos.En otras palabras,estudialos hechoshistóricos,es decir, los

sucesoshumanos . . .» (p. 1). Se planteay se ofreceuna historia político-

diplomático-militarde tipo factualy decarácterpositivista. Porotra parte,

sigue manteniéndosela visión providencialistade la historia. Si bien se

especificaqueestaconcepciónperteneceal «puntodevistacristiano»,lo que

permitiríasuponero intuir queexistenotros, lo cierto esqueni seexpone,

ni secita, ni setieneen cuentaningúnotro puntode vista.

ArenazaLasagabastery GastaminzaJbarburu(1965)dicenconcreta-

mente:

El sweto de la historia es la Humanidad, integrada por grupos

humanoso pueblosdistintos,queestáninfiuyéndoseunossobreotros.Desde

el puntodevistacristianoactúanbajola accióntutelarde laprovidencia,que,

sin memade la libertadindividual, dirige los grandeshechosde la Historia

conformea sus fines (p. 1).

En cuantoa los aspectosde metodología didáctica, el prólogo al

libro de cuartode Bachilleratoelementalafirma:

1 La cursivaesnuestra.
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Hemoselaboradoestelibro cnn la constanteilusión de ofrecer un

manual lleno de vida, animación, colorido y alegría, que atraiga a los

muchachosy les predispongaa dar la mejor acogida a una materia tan

importanteparasuformación,puesno enbaldese ha llamadoa lahistoria la

«Maestrade la Vida» (p. 0).

Quizá la única aportaciónnuevaes la introducciónde color en los

títulosy en las ilustraciones.Estas,aunquemásabundantes,siguensiendo

en su mayoríaretratosdibujadosdegrandespersonajesy escenasbélicas.

Aparecentambiéncon cierta frecuenciamapasque sitúan en el espacio

algunoshechoshistóricosy, de vez en cuando,páginascon fotograñasen

blancoy negrode obrasde arte.

Al final decadatemasueleapareceralgunalecturasobrecontenidos

curiososrelacionadoscon el tema. Al final de cadaedadhistórica bajo el

epígrafeLecturas.Complementos.Repaso.Entretenimientos.aparecenotra

seriedelecturasy datoscuriosos.Lasúnicaspropuestasdeactividadespara

los alumnosconsistenen un crucigramay en una serie de preguntasde

repasoque en todos los casossondel tipo siguiente:

1. ¿Qué te dicen estas fechas?(Lista de fechas). 2. Clasifica

cronológicamente(Lista de acontecimientos)3. ¿Quién fue ... (Lista de

nombres).4. ¿Qué hicieron ... (Lista de nombres). 5. ¿De quienesfueron

ministros... (Lista de nombres)6. ¿Dondeestány qué te recuerdan... (Lista

de lugares)7. Recuerda... (Lista de items comolos siguientes:Los marinos

más famososde Trafalgar- Los paisesde la cuádruplealianza- Los reyes
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Borbonesdel siglo XVIII en Españay Francia - Lasbatallasdecisivasde la

Guerrade Sucesiónespañola- ... (p. 234).

En sextocurso,la asignaturadeHistoria delArtey de la Cultura se

centrababásicamenteen el arte, dejandoen un segundolugar la cultura,

término ambiguo bajo el que aparecen mayoritariamente aspectos

relacionadoscon la historia de las creenciasy las ideas.En cuantoal arte

aparececomoun productode la creaciónindividual, sujetoúnicamenteala

influencia de otros artistasu otras corrientesartísticasy sin ninguna

relacióncon aspectossociales,económicos,etc.

Así en el texto deSaizCondey ArenazaLasagabaster(1961)sedice:

«El estilo Purista.Es una reaccióncontrala excesivaornamentacióndel

plateresco.Como su nombreindica, esel Renacimientoitaliano despojado

de los elementosnacionales,mudéjaresy góticos.»(p. 143).

Por otro lado, la exposiciónde los distintos estilos artísticos suele

limitarse a la enumeraciónde una serie de característicasgeneralesy un

listado de nombresde autorescon suscorrespondientesobras,que según

palabras de los propios autores en el prólogo, «van bien destacados

tipográficamentepara que se clavenen la mentecomo hitos de las más

notablesrealizacioneshumanas»(p. 0).
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Porseguirconel ejemplodelestiloPurista,el texto continúadiciendo

despuésde la cita dadamásarriba:

Los arquitectosmás importantesque siguieron esteestilo fueron:

PedroMachuca,constructordelpalaciode CarlosV enGranada;AlonsoCoya-

rrubias, que trabajóen el Alcázarde Toledoy en el Hospital de SantaCruz,

etcétera,y Diego de Silod, cuyaobra principal, de lo mejor del Renacimiento

español,es la catedralde Granada.(p. 143)

Conestosedaporvisto el estiloPuristay sepasaal Herreriano,que

se exponeen unatónicasimilar.

EstahistoriaseconcibetambiéncomoMagistravitaey conunavisión

providencialistadesudesarrollo.SaizCondeyArenazaLasagabaster(1961)

terminanel prólogoal texto deHistoria delArtey la Cultura de sextocurso

del Bachilleratosuperiorcon las siguientespalabras:

Y todo ello, acentuandola ejemplaridadqueacompañasiemprea la

Historia con su carácterde Maestrade la vida, mostrando,con la fuerza

innegablede loshechos,queloshombresorquestanconel ruido delos sucesos

humanosla marchadela Humanidad,peroqueesDios quienla dirige con los

amplios compasesde suProvidencia.HagaEl quenuestrolibro puedaponer

supequeñogranitode arenaenla formaciónde unamentalidadmásconforme

con las miras de esaProvidencia,que preparea la Humanidadun porvenir

menos accidentado,menos cargado de sucesosguerrerosy más pleno de

aconteceresculturales(p. O).
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En cuantoa los aspectosde metodologíadidácticapuededecirse

lo mismo que hemosseñaladorespectoal libro de texto de historia de

cuarto,con la diferenciade queenésteni siquieraapareceningún tipo de

actividadpara los alumnosy han desaparecidotambiénlas lecturas.El

texto aparecetotalmentedescamado,esperandoqueseavivificado por el

profesorcon «el acentovivo de unapalabracáliday sentida»(p. 0), esdecir,

con un métodopuramenteexpositivoy transmisivo.

En el curso Preuniversitarioexitía la asignaturade Historia de

EspañaModernay Contemporánea”.El texto deRumeudeArmasparaeste

curso estabaconstituidopor dos densosvolúmenesde historia politico-

diplomático-militar,salpicadade algunasbrevesalusionesa la sociedady

la economía.Así en 1968,añodel mayofrancés,la sociedadde la España

actual se despachaen media páginadondese trata la demografía,las

medidasestatalesde «protecciónsocial», y se describeasí la estructura

social:

La sociedadactualsiguesiendounasociedadclasista,sin privilegios,

dondelas diferenciasestánseñaladaspor la posesiónde la riquezao de la

inteligencia.La noblezade sangreno tieneotro reconocimientoquecuandoes

titulada y comounanotade distinciónsocial.Puestosa clasificarla sociedad

española,sepodríanseñalarvariosestratosdiferenciados:plutocracia(grandes

terratenientes,industriales,banqueros,alto comercio,etc.),burguesíao clase

media(propietarios,hombresdeprofesiónliberal,industrialesy comerciantes
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medios,empleados,etc.) y clasespopulares(artesanos,labradores,obreros,

jornalerosdel campo,etc.) (Rumeude Armas, 1968b,p. 239).

En el primer tomo,Rumeude Armas(1968a),comienzaanalizando

la «Reconquista»con su personalretóricaen estostérminos:

De cuantasquijotescasempresasha acometidoel puebloespañola lo

largo de su multisecularhistoria, ninguna superaa la Reconquistaen

dimensionesépicas.CuandosepiensaqueEspañaresucitadela nada,porsu

exclusivoesfuerzotitánico, sin auxilios o ayudasexteriores,el asombrocrece

y semultiplica. Es un casoúnico en la historia de fe y voluntadcolectivas(p.

6).

Los ReyesCatólicossonobjetodeamplísimoyminuciosotratamiento.

Su reinado es calificado de «una grandezaauténtica,equilibrada,justa’>

(Rumeude Armas, 1968a, p. 26). Cadauno de los monarcasposteriores

aparececon todasu ascendencia,descendencia,matrimonios,etc. hastael

puntodeque los únicosgráficosqueseincluyensonlos árbolesgenealógicos

de los reyes. Sobre Carlos III, por ejemplo, Rumeu de Armas (1968a)

comienzaasí:

La corona pasó a ceñir las sienes de Carlos m (1759-1788),

hermanastrode aquéle hijo de Isabel de Farnesio,quehastaentonceshabía

sidorey deNápoles(1734-1759).Carlosabdicóla coronanapolitanaen suhijo

segundogénitoFernando[W] y vinoaEspañaencompañíadel herederoCarlos

[IV], convertidoen príncipede Asturias.Carloshabla casadocon la princesa
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alemanaMaría Amalia de Sajonia(1738-1760),y una vez viudo se mantuvo

enestadode perfectacastidadhastael fin de susdías (p. 273).

La situaciónde esta historia españolaen la historia europease

realizacon párrafoscomo éste,referido ala Guerrade los TreintaAños:

En los tresprimerosperíodosde la lucha,el palatino, danés,y sueco,

la contiendaparecíadecididaa favor de los católicos.Las derrotasfinalesde

Federicoy, electordel palatinado,enla batalla dela MontañaBlanca (1620);

de Cristián IV, rey de Dinamarca,en Dessauy Lutter (1626), y de Gustavo

Adolfo, rey de Suecia, en Lutzen(1632), aseguraronen la paz de Praga el

triunfo momentáneode los católicos(Rumeude Armas, 1968a,p. 142).

En cuanto la historia de las mentalidades,se reduceal personal

análisis de los grandes pensadores,sobre todo en relación con sus

conviccionesreligiosas.Así, sobrelos filósofos ilustradosafirma:

Hubo una verdaderaconjura entre la mayor parte de ellos para

destruir a golpes de razón las verdadesreveladasde la fe. En términos

generales,más que filósofos eran ensayistas,pero les gustabadarse ese

pomposonombre.El influjo delos deístasingleses(Toland,Collins,Middleton,

Pope,Tyndall) es notorio sobre Voltaire, Helvetius,d’Alembert, Condillac,

Diderot, d’Holbach. Todos ellos combaten, movidos por un panteísmo

esterilizanteo un ateísmodestructor,los libros sagrados,la organizaciónde

la Iglesia, la conductamoral delos cristianos(RumeudeArmas, 1968,p. 268).

Por el contrario,MenéndezPelayoes descritoasí:
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La figura másrepresentativadel sabery la erudiciónenel siglo XIX

es la del polígrafo montañésdon Marcelino MenéndezPelayo. Su obra es

portentosaporla calidady la cantidad,y ha señaladohitos fundamentalesen

la valoraciónde la historia,el pensamientoy la literatura hispánica(Rumeu

de Armas, 1968b,p. 139).

La historia quedaba,pues,reducidaen esteplan ados asignaturas

en los seis cursosde bachillerato,a parte de la de Preuniversitarioque

acabamosde analizar. En realidad los contenidoshistóricos se habían

trasferidoa la signaturade Formacióndel Espíritu Nacionalo Educación

Política, donde la historia es utilizada para fomentarel patriotismo,la

religiosidad y la “adhesióninquebrantable”al régimen. Ya nos hemos

referido al texto de segundocursode TorrenteBallester,veamosahora

algunosaspectosdel texto de tercercurso de bachilleratoredactadopor

GasparGómezde la Sernay titulado Canasa mi húo.Utilizamosla sexta

ediciónde 1966.En suspaternalescartashaceun recorridopor la historia

de Españasiguiendounatécnicasimilar a la de TorrenteBallesteren el

curso anterior, es decir, la utilización de textos de variada procedencia,

hiladospor suspropios comentarios.En esoscomentariosse exaltan,para

quesirvande ejemplo,los valoresde grandeshéroescomoViriato, sobreel

quedice:

Ya conoces la historia & Viriato, que no era precisamenteun

bandolero,segúnle parecíaal romanizadoEstrabón,sino un guerrillero que

mantuvoa raya a los romanosdurantelos ochoañosanterioresal ¡39 antes
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de Cristo. Su bravura, austeridade inteligencia para la guerra han sido

reconocidasdesdelos historiadoresantiguos (p. 33).

Al elementoreligiososele daun relievey unaimportanciaespecial

desdeel principio, siguiendoa MenéndezPelayo:

Lee en estetexto de don Marcelino MenéndezPelayo el significado

decisivoquetuvoel ete>nentoreligiosoenInformacióndenuestranacionalidad:

«Sólo por la unidad de la creenciaadquiereun pueblo vida propiay

concienciade su fuerzaunánime;sólo en ella se legitiman y arraigansus

instituciones;sólo porellacorrelasaviadela vida hastalasúltimas ramasdel

tronco social. Sin un mismo Dios, sin un mismo altar, sin unos mismos

sacrificios;sin juzgarsetodoshijos del mismo Padrey regeneradospor un

sacramentecomún; sin servisible sobresuscabezasla protecciónde lo alto;

sin sentirlacadadfa ensushijos,en sucasa,en el circuito de su heredad,en

la plaza del municipio nativo; sin creerque estemismo favor del cielo, que

vierteel tesorode la lluvia sobresuscampos,bendicetambiénel lazojurídico

que él establececon sushennanos;y consagra,con el óleo de la justicia la

potestadqueél delegaparael bien de la comunidad;y rodeacon el cíngulode

la fortaleza al guerreroque lidia contra el enemigo de la fe o el invasor

extraño;¿quépueblohabrágrandey fuerte?¿Quépuebloosaráarrojarsecon

fe y alientedejuventud al torrentede los siglos?»(Gémezde la Serna,1966,

p. 40).

La Reconquistay los ReyesCatólicosson objetode especialatención,

en la larga, minuciosay fechadaenumeraciónde reyes y batallas.Así,

respectoa la conquistade granada,los últimos añossecitan unoa uno:
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La campañade 1487 significa la toma de Málaga, fuerte derrota

militar de la queel Islam no podráya recuperarse.El año 1488,entreguerras

y pactos, trae la conquista& Vélez-Rubioy de toda la zona lindante con

Murcia; despuésvienela tomade Baza,con la rendicióndel Zagal,y en ¡489

se ganan Almería y Guadix, con lo queel reino de Granada,donde estaba

Boabdil, era tambiénel último refugio delos mejoresmusulmanesy resistióel

cerco durantemás de un año,en el quemuchasvecesel propio Fernandofue

al frente de las talas que asolaron la vega. El 25 de noviembrede 1491

Granadase rindió, y al comienzode enerode 1492entraronIsabely Fernando

en la capital> concluyendoasí la Reconquista(Gémezde la Serna,1966, p.

100).

La «cartadecimoquinta”, quesetitula «El estirónfundamental»dice:

«Perohay un momentoen queEspaña,al descubriry cristianizarel Nuevo

Mundo, da tambiénsu estirónfundamental;quiero decir, que agrandasu

serhistórico tanesencialmente,queesoqueañadea sucuerpoy a suespíritu

originarios —América—seráya para siemprepartede st misma(p. 107). Y

trasla exaltaciónde las hazañasy la enumeraciónde los «protagonistas»,

se afirma que «Españano fuea Américaa colonizar, sino a cristianizary

civilizar, queescosadiferenteyobedeceaprincipiosmuydiversos’> (p. 108),

lo que sine de punto de partidapara el tema al que se dedicael mayor

espacioy atención,la demostraciónde la falsedadde la «Leyendanegra>’.

Al efecto, no sólo se incluye la lista de Universidadesy Colegiosmayores

fundadospor España,acompañadade las correspondientesfechas,sinoque

seafirma queLas Casaseraun paranoico(nopodía serun malvado,pues
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era sacerdote)y se apoyacon un largo texto de MenéndezPidal, del que

reproducimosel final:

El paranoicono es un loco, no es un demente,privado de normal

raciocinio;todossusjuiciossonnormales,salvolos relacionadoscon una idea

fija preconcebida,los cualesson fatalmentefalseados,sistematizadospara

conformarloscon el preconcepto.La idea fija de Las Casas,muchasveces

repetidas(sic), la queinforma todossusescritos,peroqueno creoseatenida

en cuentapor ningúnbiógrafo,es quetodo lo hechoen Indiaspor Colón y por

los españoles,todoes diabólico,todohayque anularlo,todohay que volverlo

a hacerde nuevo,mientrasquetodolo hechopor los indios es buenoy justo.

Algunosenfermosmentalespadecendeliriosprofetisticos;LasCasasesunode

ellos, que al ver que no consigueanularlo hechopor Españaen América,

profetizala anulaciónde España(Gémezde la Serna,1966,p. 112)

No falta, en pro de la defensade la unidadde España,el ataquea

todo tipo de diversidad, y sobre todo a los partidos políticos, que son

caracterizadosde la siguienteforma:

Por último deboañadirte,paraconcluir estacarta, que esepatrimonio

comunaly enterizoen quela patria consistees,por lo mismo,algoqueestápor

encimade todadisensióninterna;queessuperiora la división de lospartidos,

de lassectasy delas banderíasenque las ideasy las pasionespolíticas lleguen

a dividir a los españoles(p. 163)
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La última carta, titulada «Vivir en el mundo»,comienzacon este

encendidocantoa la patria y a su defensa,dondedejaclara la utilidad de

la historia, o másbien, la utilización que él hacede ella:

Hasta ahora te he venidohablandode lo quepienso que tu patria

puedesignificar para ti y he tratado de mostrarte,a fravésde la Historia,

el largo y esencialprocesode su unidad, así comoel esfuerzoqueha costado

alcanzarla;te la he mostradocomo un patrimonio inalienable,comoalgo que

debesamar, acrecentary servir, y, si acaso llega, defendercon todas tus

fuerzas (p. 187).’

Y, tras los textos «Amor a la patria y pasiónnacional>’ de Feijoo,

«Novísimo glosario» de Eugenio D’Ors y «Defensade la hispanidad” de

Ramirode Maeztu,GasparGómezdela Serna(1966>terminala carta, y el

libro, con estaconcepciónde la aperturala exterior:

Vivimosenel mundo;peroEuropa,ademásdeser nuestromundomás

próximo, es el corazóndel universo:el eje diamantinode su inteligencia,su

sensibilidad,su cultura;aunqueahorano seaya el eje del poder.

Esta limitada e ilustre área de la tierra que se dibuja desdeGrecia

hasta España,pasandopor Romay por Germaníay por los Galias y por

Britanía; esapequeñaárea, es una magnaacotaciónhistórica que reúne la

máxima condensacióny gradación espiritual del planeta, Cabeza de la

Cristiandad, de dondeemanael supremosaberde salvación(p. 194)

1 Los subrayadosson nuestros.
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En los cursoscuarto,quinto y sexto de bachillerato,los textos de

«Educaciónpolítica (varones)’>,puesexistíanotrosdistintosparalas chicas,

aunquecontienenreferenciasa la historia, secentranfundamentalmente

enaspectossociológicosel decuarto(ConvivenciahumanadeFrutosCortés)

y el de quinto (El hombrey la sociedadde FernándezMiranda). En sexto

curso existían dos textos: Política social de Borrajo Dacruz y Política

económicade FuentesQuintanay VelardeFuertes.

Respectoala historia en la enseñanzaprimaria,en 1953,sepublicó

un númeroespecialde la revistaBordón dedicadoa las CienciasSociales.

En él se incluye un artículo de AngelesGalino, que en algunos aspectos

coincidecon los planteamientostípicos de la época:«Los héroesy los santos

están por encima de los tiempos, y las accionesnobles desbordanpor

derechopropio las lindes del terruñoen queacaecieron»(p. 699).Peroque

en su mayor parte contieneplanteamientosbastanteinnovadores.Por

ejemplo, a renglón seguidode lo anterior dice: “Sin contar la parte del

pasadoque determina—parcialmente,eso sí— nuestropresente’>(p. 699).

Ademásanalizalas dificultadesde comprensióndel tiempo histórico,que

incorporalos conceptosde«continuidad,evoluciónysimultaneidad»(p. 702),

por partede los alumnos:

La infancia carecede la experiencia& la duración temporalaplicada

a períodostan extensoscomo los quesemanejanen la historia. Así parecen

demostrarlolas experienciasde ~/.Moine enSuizay de Langeveldtenljtrecht

queen estepuntoconcuerdan.(Calmo, 1953,p. 701)
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Planteala iniciación al estudiode la historia a través de restos

materialesy de la historia local, ademásdelas biografias.

Señala que «En la curiosidad por las ‘cosas’ se apoyará la

introduccióna la historia a travésdel estudiode los restos»(p. 704). Como

restosenumeraunaseriede documentosmateriales,comomonedas,hachas

de sílex,trajes,sellos,grabados,fotografías,castillos,iglesias, etc.Quizálo

másllamativo seael tratamientodidácticoque propone:

Estosconocimientosaccesiblesa los jóvenesescolaresson preciosos

para la adquisición de la noción de tiempo. A este fin no tanto debemos

esforzarnosen vincularlosa susfechasrespectivas,cuantoclasificarlosen el

pretérito los unoscon relación a los otros, dentro de amplios períodosde

duración.Asíconcebida,laclasificacióncronológicade lastransformacionesde

la vida ordinaria—vestido,comunicaciones,habitación,alumbrado,etcs— , es

bastantemásjustificable ante el niño, que las variacionespolíticas o la

apariciónde los grandespersonajeshistóricos(p. 704).

Respectoa la historialocal, planteaquepuedeconstruirsepartiendo

de los recuerdosdelpropioniño, de suspadres,susabuelosy vecinos,para

superarlaa través de creacionesfolclóricas como costumbres,refranes,

cancionesy leyendas.
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Lasbiografiassí constituyenun recursohabitualen esemomento,lo

queno eratanhabitualesquefueranlas de algunosde los personajesque

Gamo(1953)proponey con la misión queles atribuye:

Si las biografíasde hombrescélebresestánbienelegidas, no faltarán

entreellas figuras pertenecientesa la epopeyade la humanidad.Alejandro,

Carlomagno,Colón,Marco Polo, Beetowen(sic), SantoTomásMoro, Pasteur,

Marconi,etc.,sonnombresa losquehayquedotardecálidocontenidohumano

ante los ojos de nuestrosalumnosque no se acantonanasí en un estrecho

nacionalismo(p. 710).

No parece,sin embargo,quesusplanteamientosfrieranrecogidospor

el que posiblementefue el texto másdiffindido en España,la Enciclopedia

intuitiva, sintéticay práctica de Antonio Alvarez Pérez.

La primera parte y la más extensaestá dedicadaa «Doctrina

cristiana»e «Historiasagrada’>,coincidiendocon Serranode Haro (1953),

quien «supera>’ los planteamientosde uno de los líderes de la escuela

metódicafrancesa:

No hemosde discutir a Lavissequela enseñanzade la Historia debe

«contribuira la educaciónintelectualy moral de los escolares”,peroesteque

para él es su principal objeto, para nosotrosva unido y subordinadoa

finalidadestrascendentalesy eternas;mejor, fundido conéstasparatomarde

ellaslos valoressupremosy sublimarconéstoslosconceptosy la vida. (p. 712)
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A la historia le dedicaAlvarez (1961) veintisiete temas,que sólo

hacenreferenciaala historia de España.Cadatemacontiene:

- Una lectura. En la lectura 16, dedicadaa la «Evangelizacióny

civilización del Nuevo Mundo.- La Hispanidad>’, puede leerse:«España

conquistabatierrasconel fin principal deevangelizaríasy civilizarías. Con

el conquistadoriba siempreel misionero;junto a la espadaiba siemprela

Cruz»(p. 361).

- La lecturava seguidaen ocasionesde una«enseñanzamoral”. La

correspondientea la lectura2 dice: «Theros,celtasy celtíberosdesconocían

al Dios verdadero,perocreíany adorabana un sersuperiora ellos. Los que

enplenosiglo XX no admitenla existenciade Dios, sonmássalvajesque los

hombresprimitivos» (p. 329).

En otrasocasionesla lecturava seguidadirectamentede la «lección>’

correspondiente,que suele consistir en un resumende la lectura. En la

lección 16, tras una serie de nombres de «conquistadores»,dice: «Los

misioneros.- Por expresodeseode los reyes de Españalos misioneros

acompañabana los conquistadoresportodaspartesy enseñabanalos indios

arezar,a leer y a escribir» (p. 362).

- A continuaciónapareceuna biografla.En el tema 25 aparecela de

«Menéndezy Pelayo»,sobreel queseafirma: «Fuedirectorde la Biblioteca



527

Nacionaly de la Academiadela Historia, y no sesabedenadiequeleyera

ni supieratanto. De él se dice queeracapazde leer en las dos páginasde

los libros al mismo tiempo.Tal erasu facilidad de comprensióny asimila-

ción’> (pp. 383-384).

rellenan>,

siguiente:

Carlosly

duró?>’ (p.

- Los temas terminan con unos «ejercicios» del tipo «Copiar y

«Rotulacióny redacción”,«Recitación’>, y «Problemas>’como el

«La Lasade Austria se inició en Españaen el año 1516 con

terminóenel año1700conla muertede CarlosII. ¿Cuántosaños

369).

Paraacompañara la «Enciclopedia>’de Alvarez existíaun libro de

Sugerenciasy ejercicios.Libro del maestro,que constituíauna especiede

guíadidáctica.

Paracadaleccióncomienzaindicandoel «rñaterial”, quesueleconsis-

tir en algún mapa,algunafoto, y la pizarra y la tiza tan reiterativamente

que en muchos temasse limita a señalar:«El acostumbrado’>.Sigue un

«Programa detallado», consistenteen una serie de items o títulos de

preguntas.A continuaciónapareceel «Desarrollode la lección’> en el quese

danal maestrorecomendacionesparadesarrollarel tema.Sobrela ‘<Guerra

de la Independencia’>sedan las siguientes,por ejemplo:
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ImaginemosaMadrid ocupadapor losejércitosfranceses.Conla emo-

ción del casodescribiremosen pocaspalabrasla escenadela mujerquegrita:

¡Quenoslo llevan!, cuandoquierenobligar a quesubaen el cochede caballos,

camino de Francia, a uno de los Infantes.Y el levantamientodel pueblo

madrileño contra los soldados franceses.Relataremosalguna de aquellas

escenashaciendoquelos niñossientanla rebeldíadelos madrileños.ERA EL

DOS DE MAYO DEL ANO 1808. Estafechadebequedarbien grabada(en la

pizarra)en la mentede todoslosescolares.(Alvarez y Herrero, 1962,p. 305)

Trasestoaparecenlos «ejerciciosquefiguran en laEnciclopedia»con

su correspondientesolución,que en el casode la historia sueleconsistiren

unasimplerepeticiónen muchoscasos.Por fin, apareceel apartado«Otros

ejercicios” sobreel que en el prólogoseexplica:

Secompone esteapanadodeunaabtmdantlsimacoleccióndeejercidos

prácticos—totalmenteresueltos—que no figuran en la Enciclopediapor dos

razonesprincipales:PPorqueenmuchoscasosesantipedagógicoquelosniños

conozcande antemanotalesejercicios.r Porqueentodoslos casosescontra-

producentequelosniñoso suspadressepanlo queel Sr. Maestropuedehacer

y si lo haceo no lo hace(p. 8).

Un ejercicio sugerido para la Guerra de la Independenciaes el

siguiente: “Copiar, aprendery recitar la siguientedécima de Bernardo

López:

¡Guerra!clamoanteel altar
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el sacerdoteconira.

¡Guerra!repitio la lira

conindomito cantar.

¡Guerra!grito al despertar

el puebloque al mundoaterra.

y cuandoen hispanatierra

pasosextrañosseoyeron,

hastalas tumbasse abrieron

gritando:¡Venganzay guerra!»’

El libro incluye al final unaseriede «pruebasobjetivas»sobrecada

materia,precedidasde unaintroducciónen queseseñalanlas ventajasde

lasmismas.Entreestasventajassecita lasiguiente:«Laspruebasobjetivas

despiertanmáseficazmentequeel examen,la emulaciónentrelos niños,

puessu resultadose traduceen un número’> (Alvarez y Herrero,1962, p.

512). Laspruebasconsistenen preguntassobrehechosen generalde tipo

político o bélico a lasque el alumnadodebecontestarconverdaderoo falso,

si o no, o algunapalabra,generalmenteun nombre.Como ejemplo,veamos

la correspondienteal tema 15:

Si o No.- ElMonasteriodeEl Escorialfue construidoenmemoriadelabatalla

de Lepanto.-No.

‘El “poema” apareceen un tipo de letra muy historiado. Lo
hemosreproducidoconla ortografíatal cualapareceenla p. 305
de Alvarez y Herrero (1962).



530

- FelipeU vencióa los francesesen labatallade (sic)- SanQuintín.

- ¿Dequiénera hijo Felipe II? - De Carlos1.

- La batallade Lepantotuvo lugar en el reinadode - FelipeII. (p. 532)

En 1965 apareceun libro titulado Orientacionespedagógicaspara

directoresescolares,en el que se incluye un artículo de Manuel Burillo

Gonzálezcon el título Didáctica de la historia. Comienzaanalizandoel

conceptodehistoriay señalandoquedebediferenciarse«entrehistoria-vida

y la historia-estudio,puesto que todavíaen la actualidadno ha quedado

perfectamentediferenciadoel término “historia” con el de “historiografía”’>

(Burillo, 1965,p. 287). Llega a la conclusióndequela historiaesel estudio

de «la realidadviva del pasado,los interesesy pasionesdelhombrecomún,

las grandespersonalidades,etc.» (p. 288). No sabemoslo que incluirá ese

«etc.>’, perodesdeluego,no pareceprobablequeincluya los procesossociales

y económicos,los fenómenoscolectivosy cíclicos de desarrolloprofundoy

lento. Se trata de unahistoria de individuos querealizanhazañas.

Estaimpresiónseconfirmaal comprobarque, trasestablecerque«no

existe másqueunahistoria, la de la Humanidad,la Historia Universal»,

Burillo (1965)caeenla cuentade la contradicciónquesuponeel que en los

programasno sólo seincluya la Historia deEspaña,sino queéstaocupela

inmensamayoríadel tiempo y la totalidaden muchoscursos.Es más, al

hablarde la dosificaciónde la materiaal final del artículo,dice: «Excluida

la HistoriaUniversal,la divisióntemáticaversarásobrehistoriaespañola»

(p. 292). Burillo (1965) justifica “este hecho,como aquel otro de destacar
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determinadasfiguras dentro de nuestrodevenir»(p. 288) por exigencias

metodológicasdeadecuaciónal nivel delos alumnos.A continuaciónafirma:

Existen muchasrazonesque aconsejanla inclusión de la Historia

Patria en todos los programas escolares como una de las materias

fundamentalesparala educaciónhumana.Afortunadamente,La Historia de

Españatiene en sí suficientesméritos y valores universalescomo para

realzarladentrodela HistoriaUniversal,dándoleun valorpropio,nosólo por

símisma, sinotambiénporla influenciaqueen diversosperíodosha ejercido

en el desarrollode vastastierras.Porsi estofuerapoco,hay otros hechosde

esencialaplicación escolar: la sucesiónde egregiasbiografias hispanas.El

elementobiográfico en la enseñanzahistóricacaracterizaun ambienteo una

situación.Los héroes,los santos,los grandesartistasconstituyenla primera

realidadde un niño queempiezaa acercarsea la historia (p. 288).

En cuantoa la finalidad de la enseñanzade estahistoria, Burillo

(1965)no dejalugaraningunaduda:patriotismoy, sobretodo, religiosidad.

Se señalancomofines dela enseñanzahistóricael cívico y el humano,

y de ellos puedederivarseun sentidopatriótico.Perotambiénexiste un fin

religioso,puestoqueDiosestápresenteenla Historia,divididaenrealidadpor

eseauténtico«tiempo-eje~queesel nacimientodeNuestroSeñor.Esta última

visión ha de tenerunaparticular intensidady claridadsobrenuestrapropia

Historia, para buscar el exacto paralelismo entre el desarrollo de la

nacionalidadespañolay de la religión católica:coincidenciade susmomentos

de plenitud con los de hegemoníapolítica y el declive de la patria con la

invasiónde ideasantirreligiosas(p. 289).
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Comopuedeobservarseclaramente,no setrata sólo de unahistoria

historizante,de unahistoria positivista,como la preconizadapor Langlois

y Seignobosen su Introductionata etudeshistoriques,publicadaen 1898.

Setrata deunavisiónmuy anterior,criticadainclusoporellos, y sobretodo

de una historia absolutamenteideologizada,que fundamentadaen el

conservadurismoy en el integrismo católico, trata de adoctrinar al

alumnadoen los principiosdel régimendictatorialexaltandolos valoresdel

«imperio español»,los héroesy los santos.Las razonessonevidentesy no

parecen ajustarse a la afinnación de que se debe a «exigencias

metodológicas>’,exigenciasquepor otra parteno se explicitanen absoluto.

Burillo (1965),afirma, siguiendoa Pedro de Ribadeneira,que «entre los

títulos y alabanzasque sedan a la Historia, el principal es de Maestrade

la vida humana,porqueenseñalo quesedebehuir y lo quesedebeobrar»

(p. 291).

En cuantoa la metodologíadidáctica, señalaque los sucesosque

expone la ciencia histórica «se les (sic) puede descomponer en

acontecimientosparticularesquepuedenserexaminadosindividualmente,

en sí mismosy sin relacióninterna, exposiciónque es precisoemplearen

muchos cursos de EnseñanzaPrimaria>’ (Burillo, 1965, p. 289). A esta

metodologíala denomina«pragmáticanarrativa’>,inspirándoseenWilhelm

Bauel, y la define como <‘la simple narración de los acontecimientos

memorables”(p. 290).
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Respectoa los alumnos, la cuestión didáctica principal es «el

coeficientedecomprensibilidadhistórica>’. Ante estaformulaciónunoespera

encontaralgunoscálculosestadísticosprocedentesdealgunainvestigación,

pero no, el problemaseresuelveafirmandorotundamente:

Hastalos 11-12añosno apareceel razonamientohistéricoen el niño,

comola plenamadurezinfantil —valgala frase—no sealcanzahastalos 14-15

años.Con ello nuestro campode acción quedaacotadoa hechoshistéricos

sobresalientes,queiránampliándosedesdelosgradoselementalesa loscursos

de IniciaciónProfesional(Burillo, 1965, p. 290).

La recomendación“didáctica»quehace,esprocurarno «fatigarlesen

demasía>’,dadoquelas clasesde historia se suelensituarpor las tardes.

Sobreel profesor,cuya tareaes un «auténticoapostolado»(p. 291),

sus cualidadesbásicasdeben ser: gran entusiasmopor la asignatura,

brevedaden al exposición(«puesestosescolaresson fundamentalmente

distraídosen lo que oyen’>), y claridaden el lenguaje(«no debenomitirse

diversosdetallespintorescos»y, afirmaciónpintorescasin dudaalguna,‘<el

lenguajeusadodebe variar en cadauna de las épocashistóricasque se

desarrollen”).

Al finalizar la exposicióndel tema, el profesor debe realizar una

somerasíntesisdel temarelatado.
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Perotambiénhablade laenseñanzaactiva,de la convenienciadeque

los alumnos realicen actividades.Veamos esta “pintoresca»versión de

learníng by doing,defendidapor Burillo (1965):

No olvidemosquemejorqueleyendoy escuchandoseaprendeviendo,

y mejortodavíahaciendo:¿porquéno mandartrabajosalos alumnosparaque

reproduzcanen sus cuadernos escolares determinadas indumentarias

histéricas, dibujos rupestres, armas guerreras o diversos medios de

locomoción?,o dividir las clasesparacompeticionesculturaleso deportivasen

grupos histéricos tan significativoscomo romanosy cartagineses,moros y

cristianos,dirigidos con figurashistéricastan significativa (sic) en su época

como Escipióny Aníbal, Almanzory FernánGonzález(p. 291).

Recordemoslo expuesto sobre Marc Ferro y su análisis de la

enseñanzade la historia en Españaa travésde las fiestaspopulares,que

él considerabaespontáneas.

Para terminar, exponel~ dosificaciónde la materia, de historia de

España,puesla Universalquedaexcluida,del siguientemodo:

- De seis a ocho años: «la inclinación histórica debe ser “por

episodios”,buscándosesolamenteaquellosque seanmássignificativos» (p.

292).
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- Deocho a diezaños:«unaHistoria ‘por episodios”,en la quepueden

entrarcortasbiografiasde grandeshombresy visitas a monumentos»(p.

293).

- De diez a doce años: «ya puedendestacarsesencillas causas

históricasde los acontecimientos.Siguenaquílecturas,biografiasy visitas

a monumentos»(p. 293).

- De docea quinceaños: «Entrade lleno la organización,cultura y

costumbresde los pueblos,sin omitir las grandesbiografiasni las visitas a

lugaresy centroshistóricos. El métododebeseguirsiendorigurosamente

cronológico-progresivo»(p. 292).
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