Los fundamentos epistemologicos
de las disciplinas en la seleccion
de contenidos

N autor novedoso,
u aunque nada moder-
no, resume asi los males que a su
juicio afectan al dificil oficio de
ensefiar historia: «la sustitucion de las “cosas” por los
“libros”, que hace olvidar la verdadera naturaleza
del objeto historico [....] y la falta de educacion criti-
ca frente a los hechos, de donde se origina la inde-
fension ante los errores de los demds. Ambas causas,
llevadas a sus sltimas consecuencias, han concluido
por producir un movimiento enérgico de reaccion
contra los métodos tradicionales de enseriar aquella
ciencia».

Nuestro autor —enseguida les diremos quién
es— identifica los dmbitos desde donde proceden
las criticas contra los métodos tradicionales. «El de
los “bistoriadores™, que miran el problema desde el
punto de vista estrictamente cientifico, atendiendo a
su objeto y al modo real de conocerlo; y el de los
“pedagdgos”, que se preocupan de los alumnos, de su
formacion psicologica y de su participacion en la obra
de la ensenianza.

El razonamiento de los primeros es muy senci-
llo. El objeto de la historia, dicen, son los hechos: su
conocimiento e interpretacion es la funcion propia
del historiador. A ella, pues, hay que atenerse, hu-
yendo de la historia “a priort” y reivindicando el
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cardcter experimental de esta
ciencia (a los lectores avezados
esta iltima «reivindicacion» les
habrd dado una pista para situar
cronoldgicamente a su autor). [....] Los especialistas
pedagogos ven el problema bajo otro aspecto. El de
la historia no es para ellos mds que un caso particular
del problema comiin de la enseianza realista, objeti-
va, en el que el alumno, lejos de ser sujeto pasivo, lo
es plenamente activo, y el primero en poner su ener-
gia personal.

Rafael Altamira, historiador, académico y Se-
cretario del Museo Pedagdgico Nacional se plantea-
ba el mismo problema que un siglo més tarde toda-
via pretendemos resolver: sustituir la ensefianza tra-
dicional por otra mis acorde con la naturaleza de la
materia que se quiere ensefiar y con las capacidades
e intereses de los alumnos y alumnas. Pero es mis,
Altamira propone abordar su solucién tanto desde
lo «pedagdgicos, desde la psicologia y la didictica
diriamos ahora, como desde las «téenicas» propias
del historiador, o, en términos mis actuales, desde el
rigor disciplinar. Escribe, «todo lo que, segiin estas
dos corrientes concomitantes, hay que hacer, de par-
te del objeto y de parte del alumno, es lo que consti-
tuye la “metodologia racional de la historia”, en la
cual, por tanto, habra dos ordenes de cuestiones: uno,
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las puramente “pedagogicas”, como el género de los
trabajos de clase, las condiciones de los libros de tex-
to, el material que ha de manejar el alumno, el pro-
cedimiento para que este coopere, desde el primer
instante, a la obra misma, etc; y otro, de las que
diriamos “técnicas”, como el concepto y contenido de
la historia que se ha de estudiar, la relacion y oficio
de las llamadas ciencias anxiliares, la lectura de los
textos, el modo de utilizar inscripciones, la doctrina
de la critica bistorica y otras» (Altamira, 1895, pp.
14-16).

Hoy, como entonces, el problema esencial es la
diferente perspectiva con la que se aborda el estudio
de la Historia, de la Geografia o de cualquier otra
ciencia social en cuanto tales ciencias por un lado y
en cuanto disciplinas educativas por otro, de forma
que lo que puede ser vilido para el historiador o
para ¢l gedgrafo, puede no serlo para el profesor de
Historia o de Geografia y, menos aiin, para un alum-
no de ensefianza general. Mientras los primeros se
dedican a la investigacién del pasado y al conoci-
miento del espacio e intentan construir un cuerpo
coherente de doctrina formulada cientificamente, los
segundos dedican se atencidn a la transmisién de
aquellos conocimientos y valores necesarios para la
educacién, autodefinicién o identificacién colectiva
de una sociedad, de cada individuo de la misma o de
todo el grupo.

Nada ocurrié, o casi nada, mientras estas disci-
plinas constituian una especie de «catecismo laico»,
dirigido a la educacién de las clases medias y altas
de la sociedad burguesa en la etapa media de su
formacién. La narracién historica y la descripecion
geogréfica se ajustaban con bastante precision a unos
objetivos nacionales concretos. Los intereses de los
historiadores y gedgrafos coincidian con lo que la

sociedad esperaba que ensefiaran a sus futuras élites.

Pero cuando la investigacion geogrifica e histérica
se orientd en otras direcciones y ambas disciplinas
empezaron a ser ensefiadas a amplias capas de la
sociedad, surgié el divorcio entre ambas perspecti-
vas, la permanente acusacién de memorismo esteri-
lizante, la denuncia de la inutilidad del conocimien-
to histérico en cuanto tal, el rechazo de los enfoques
histéricos y geograficos tradicionales y la desazona-
da biisqueda de métodos mis activos. En definitiva,
lo que constituye el nicleo esencial del problema: la
seleccion de contenidos, ;qué Geografia e Historia
ensenar?, y la eleccion de unos métodos, ;c6mo ha-
cerlo? Y lo que es mds importante, en caso de con-
flicto ¢qué interesa que prevalezca, la transmisién
de unos conocimientos determinados o la adquisi-
cién de unas destrezas sociales concretas?, es decir:
contenidos 0 métodos, ;el qué antes que el cémo, o
viceversa?

Desde un punto de vista puramente concep-
tual, académico o, si se quiere, cientifico, cualquiera
de estas ciencias, en cuanto tales, constituyen, y tra-
tan de constituir cada vez ms, una estructura «1égi-
ca» de conocimientos, coherentes con un determi-
nado orden de valores, paradigma cientifico, con-
texto o como quiera definirse, que conforman la
«esencia» cientifica de esas disciplinas, lo que expli-
ca y articula sus diversas tendencias, enfoques y es-
cuelas. Su objeto y método, su finalidad y aplicabili-
dad, etc. La Historia o la Geografia, al igual que las
demds ciencias, sociales o no, tienen su propio re-
pertorio de conceptos y valores que funcionan como
un cddigo auténomo de saberes. En nuestro caso,
este c6digo cuenta con una serie de conceptos y
términos caracteristicos, como las nociones de tiem-
po histérico o de espacio geogrifico, la multicausa-
lidad, la idea de proceso o cambio social, la «friccién

de la distancia», la organizacion del espacio, etc., los
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cuales permiten articular una forma de ver ¢l Mun-
do y al Hombre, objeto esencial de nuestras disci-
plinas. Ello es especialmente intenso y complejo res-
pecto a la Historia, la cual ha transcendido frecuen-
temente en un esfuerzo de interpretacién de todo el
devenir humano, pasando desde la reflexién filos-
fica —la llamada Filosofia de la Historia de Hegel,
Marx u Ortega, etc.— al ensayo pretendidamente
transcendente, uno de cuyos ejemplos mis recientes
es la tecnocritica premonicién del funcionario del
Departamento de Estado norteamaricano Fukuya-
ma (1990) sobre el «fin de la historia», que la propia
historia se ha encargado de rebatir.

Pero a la vez, Historia, Geografia, Ciencias So-
ciales son indudablemente objetos de aprendizaje
para una gran parte de ciudadanos, en teoria para
todos ellos, en légica consecuencia de esa ciudada-
nia. Dicho aprendizaje no ha respondido siempre a
los mismos objetivos educativos ni a las mismas teo-
rias psicopedagdgicas, que se encuentran en perma-
nente desarrollo. Cuando el papel de la Geografia y
de la Historia en el curriculo escolar era reforzar en
los alumnos y alumnas los principios ideolégicos
dominantes y las sefias de identidad colectivas, poco
importaban las necesidades o las capacidades de los
alumnos, tan sélo la adecuada seleccién de los con-
tenidos. Por el contrario, si con la ensefanza de las
clencias sociales se pretende tan s6lo la instruccién
de los alumnos en un conjunto de pricticas y pro-
cedimientos colectivos, interesa sobre todo las pe-
culiaridades del método de transmision y aprendi-
zaje, mds que la logica cientifica de los conocimien-
tos ya elaborados por la comunidad académica. Esta
otra perspectiva incide mds en las peculiaridades y
posibilidades del proceso, que en la realidad objeti-
va, coherencia o cientifidad de los conocimientos
histéricos, geograficos y sociales en st mismos, pues

todo proceso de aprendizaje es mis psicolégico que
l6gico, con lo que los conocimientos ya elaborados
y acumulados por la historiografia y por las demds
ciencias sociales pasan a un segundo lugar frente a
sus virtualidades formativas o posibilidades de com-
prension o asimilacién por los alumnos y alumnas.
Surgen asi preguntas relativas al cémo y para qué
ensefiar y no s6lo al qué ensefiar, las cuales despla-
zan la atencién hacia otros nicleos de interés: las
ideas previas de los alumnos, su propia concepcion
histérica, social o territorial anterior al mismo apren-
dizaje geogrifico o histérico, el proceso cognitivo
de los hechos sociales, la relacion entre lo ensefiado
y lo vivido, la incidencia de las diversas teorias sobre
el aprendizaje en relacin con la ensefianza de estos
saberes, etc. Todo ello constituye los nuevos nu-
cleos de atencion que deben ser tenidos en cuenta
por los profesores de Geografia y de Historia en
paralelo con los especialistas de las demds discipli-
nas del curriculo. De esta forma, Y €Il casos extre-
mos, podemos encontrarnos con la paradoja de que
Historia y Geografia pueden llegar a convertirse en
simples «ciencias auxiliares» de si mismas, en cuanto
éstas actdan de disciplinas educativas.'

Ahora bien, nosotros partimos de la base de
que esta disyuntiva es una falsa polémica, pues las
virtualidades formativas a las que nos referiamos, se
encuentran indisolublemente ligadas a la coherencia
de los conocimientos histéricos, geograficos y so-
ciales. Enfocando el problema desde este punto de
vista, para el desarrollo de la actividad docente son
tan importantes los instrumentos psicolégicos y di-
dicticos propios de todo proceso de enseiianza
aprendizaje, como los conocimientos generados y

acumulados por las ciencias correspondientes, de los

1 Elcaso alemdn es significativo al respecto (Miitter, 1982;
Von Staehr, 1993).
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cuales se ha de nutrir el curriculo del drea. Lo que
necesariamente nos lleva a plantear la conveniencia
de una reflexion sobre la vinculacién entre la natu-
raleza del conocimiento generado por las clencias
sociales, los fundamentos epistemoldgicos de las dis-
ciplinas que se engloban bajo esta denominacién y
los métodos adoptados para su ensefianza-aprendi-
zaje en el contexto escolar.

Esta reflexién, que es la que con més profundi-
dad y detenimiento se realiza en los trabajos de los
profesores Aréstegui y Carretero, pudiera girar, en
principo, en torno a los siguientes aspectos.

1°) La seleccion de contenidos se ha de hacer
tanto desde criterios psicoldgicos y diddcticos, como
desde el rigor disciplinar. A veces, parece olvidarse
que también en las ciencias sociales existen unos
fundamentos epistemolégicos que delimitan los con-
tenidos que se pueden elegir para cubrir determina-
dos objetivos educativos. Los contenidos no son
intercambiables, no sélo en lo relativo a los concep-
tos que se quieren ensefiar, sino tampoco en lo to-
cante a los procedimientos que se pueden trabajar o
los valores y actitudes que se desean transmitir. No
esta de mds recordar aqui que en la ensefianza tradi-
cional, tantas veces criticada, se asignaba a la Geo-
grafia y a la Historia un papel central en la repro-
duccién de principios ideoldgicos, cuando no de
mero instrumento adoctrinador. Y deberfamos estar
todos de acuerdo en que el reto que tenemos plan-
teado desde hace afios es el de cdmo emplear la
potencialidad educativa de ambas disciplinas para la
formacién de hombres y mujeres con capacidad cri-
tica, dispuestos a tomar iniciativas y formular alter-
nativas. Lo que s6lo es posible aceptando un cierto
rigor en la seleccion de los contenidos. No basta con
cambiar unos por otros, unos valores por los opues-

tos. Se trata de erradicar de la practica docente tanto

el enfoque tradicional que pone los conceptos al
servicio de los valores e ignora los procedimientos,
como el riesgo de un «psicopedagogismo» mal en-
tendido, que prima los procedimientos y los valo-
res, a los que subordina los conceptos, y relegaa un
papel secundario el rigor disciplinar. No deja de ser
significativo que para cualquier alumno, o para sus
padres, o incluso para algunos docentes, resulte difi-
cil concebir que se ensefie matemdticas o latin sin
dominar esas materias, mientras que se acepta sin
rubor que se haga lo mismo con la geografia o la
historia por quien s6lo tiene escasos conocimientos
de dichas materias. ; Quién no conoce a algiin padre
o madre que, perplejos ante el libro de matematicas
de sus hijos, buscan la ayuda de un «experto» como
profesor particular? Pero ;cudntos de esos padres
harfan lo mismo para que su vistago supere el sus-
penso en Historia? Quizd, como mucho, recurrirfan
a un «pedagogo» que le «ensenara a estudiar» el
manual correspondiente.

Tal situacion tiene que ver con la funcién social
tradicional del conocimiento histérico y geogrifico
y su prestigio académico, pero mucho mds, también,
con la actitud de algunos docentes hacia las discipli-
nas que ensenan.

Valgan un par de ejemplos para ilustar como
puede incidir en la prictica docente la falta de rigor
disciplinar. Entre las orientaciones diddcticas pro-
puestas por el MEC (1992, p. 15) en la guia para el
desarrollo del Area de Ciencias Sociales, Geografia
e Historia de la ESO («Cajas Rojas»), se defiende
que «un enfoque de la Historia que, alejado del adoc-
trinamiento ideoldgico o de la banalidad moralizan-
te, pretenda, sin embargo contribuir responsablemen-
te a la formacion integral del alumno, no puede ig-
norar o desdenar las implicaciones éticas y ctvicas

que se derivan de la seleccion y tratamiento de los
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temas historicos y de la perspectiva con que éstos se
aborden», destacindose la bondad de las actitudes
implicadas en el drea para la educacion moral y ética
de los alumnos y alumnas. Nada que objetar si los
redactores de tan acertados criterios no hubieran
sentido la necesidad de poner un ¢jemplo: «la histo-
ria medieval de la Peninsula Ibérica, que ha servido
tantas veces para exaltar una voluntad “reconquis-
tadora” alimentada por la fe, puede ser también la
ocasion para ponderar los beneficios de la conviven-
cia esencialmente pacifica de diversas culturas». Cu-
riosamente, los autores no parecen percatarse de que
la primera visién resulta tan falta de rigor como la
segunda. Ambas son fragmentarias y simplificado-
ras, aunque respondan a presupuestos ideolégicos
diferentes y por tanto sirvan para justificar valores
distintos.

Otra muestra. En la convocatoria de los Pre-
mios Nacionales de Innovacién Educativa del afo
1992, se otorgd una mencién honorifica a una expe-
riencia desarrollada en un colegio publico de Ma-
drid con alumnos y alumnas de 8° de E.G.B. La
experiencia, sin duda trabajada y meritoria, de gran
valor educativo y enriquecedora para los alumnos,
incorpora, en cambio, unos contenidos histéricos
de muy discutible rigor, empezando ya por el titulo:
1492-1992: Judios, Arabes y Cristianos. El camino
hacia la tolerancia. Explican sus autores que su ini-
ciativa «suponia aprovechar los recursos de distintos
organismos y de los medios de comunicacion presen-
tados con motivo de la conmemoracion del 500 ani-
versario de la expulsion de judios y drabes de la
peninsula. Y recoger en la escuela lo que flotaba en
el ambiente, significaba un intento de eliminar la
disociacion habitual que impide un aprendizaje sig-
nificativo y dificulta la comprension del complejo

mundo en que vivimos». Contindan sefialando que

«supuso también la adaptacion curricular con trata-
miento interdisciplinar de los contenidos de las dife-
rentes dreas, tomando como eje un tema eminente-
mente histdrico, geogrdfico y ético». Durante el pri-
mer trimestre se estudi6 la ciudad medieval «marco
de convivencia», en el segundo «1492: ruptura de la
convivencia de las tres culturas» y en el tercero «la
situacion actual de los pueblos drabe y judio» y los
antecedentes histéricos que explican dicha situacion
(Equipo de profesores/as curso 91-92 del C.P. Ge-
rardo Diego de Leganes, 1994).

No es este el lugar de disertaciones histéricas,
pero resulta inevitable alguna consideracion al res-
pecto, porque pensamos que se trata de un ejemplo
bastante ilustrativo de lo que queremos decir. La
expulsién de 1492 no significa una ruptura con un
pasado en el que la convivencia pacifica fue la regla,
sino que culmina un largo proceso histérico carac-
terizado por lo contrario’. Error conceptual muy

extendido en ciertos dmbitos seudoprogresistas,

2 Labibliografia en castellano que aborda la historia de la
minoria judia en la Peninsula es abundantisima, enpezando por
los tres voltmenes de la Historia social, politica y religiosa de los
judios de Espaiia y Portugal de Amador de los Rios, aparecidos
en 1875. Repetimos que, evidentemente, no es este el lugar para
disertaciones eruditas, pero sirva como ejemplo que los progro-
mos que azotaron a las comunidades hebreas de toda Europa en
1391, un siglo antes de la expulsion decretada por los Reyes
Catélicos, tuvieron en la Peninsula una importancia tal, que para
un historiador de la talla de Antonio Dominguez Oruiz (1988,
pp- 15 v 18) esas explosiones de violencia antisemita constituyen
auno de los hechos mas cargados de trascendencia en nuestra
historia». La persecuciones en los reinos de Castilla y Aragén
provocaron conversiones masivas, de las que, por otro lado, ya
existian precedentes. Asi, «el problema judio, sin desaparecer,
habia retrocedido micy a segundo plano; era el problema converso
el que estaba constantemente presente en aguel hervidero de pa-
siones del siglo XV». Como anecdota sobre la supuesta conviven-
cia pacffica en Toledo hasta la expulsion de 1492, hay que recor-
dar que uno de los antecedentes mds significados de los estatutos
de limpieza de sangre es el que se promulgo en en Toledo en 1449
para excluir a los conversos de los cargos municipales, aunque
finalmente no recibiera sancion regia.
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como contestacion a la «historia oficialista» que exal-
t6, sin limite ni rigor durante decenios, la Monar-
quia de los Reyes Catélicos. Joseph Pérez (1993, pp.
35-36) ha resumido perfectamente lo que numero-
sos estudios han demostrado. Escribe el ilustre his-
panista que «induddablemente la situacion de los ju-
dios fue en Esparia mas favorable que en los demas
paises de Europa, pero conviene matizar mucho la
imagen que a veces se da de una Espana tolerante,
abierta, respetuosa de las culturas y religiones del
Libro. La realidad fue muy diferente: nunca hubo
en Espana convivencia pacifica ni respeto al otro, al
disidente religioso. Los judios —lo mismo que los
mudéjares— fueron tolerados, eso si, es decir se les
permitio vivir y practicar su religion porque no se
podia prescindir de ellos en la vida economica». Tras
advertir que la tolerancia practicada en la Edad Me-
dia va siempre asociada a la idea del mal que se deja
sin castigo pero se sufre, afirma que hay «gue des-
cartar el topico de una Espania de la tres religiones o
de las tres culturas que hubiera existido en los siglos
X1I y XIII como una suerte de sociedad plurirreli-
giosa, islote privilegiado e ideal en un océano de
intolerancia. Nunca hubo en Espana tres religiones
mds o menos equiparadas en dignidad [...] Todavia
mas inexacto que el topico de las tres religiones es el
de las tres culturas. En la Esparia medieval no hubo
mds que dos culturas dominantes, la una después de
la otra: la musulmana y la cristiana. Los judios par-
ticipaban de ambas, segtin en el territorio en el que
viviesen. No hay que confundir cultura judia y cul-
tura de los judios».

Esta y otras preconcepciones erroneas, de ma-
yor calado histérico e ideoldgico, se pueden evitar
consultando la historiografia al respecto, como ha-
cen cotidianamente muchos profesores sin recibir
premios pedagégicos por ello. Por otro lado, entre

los contenidos propuestos no hay ninguno que haga
referencia a la Historia de Espafia después de la ex-
pulsién, aunque si se propone el estudio del «nazis-
mo y otras ideologias racistas», «del sionismo y del
problema palestino», del fendmeno de la emigracién
y de los problemas en torno al petréleo, aspectos
todos ellos de sumo interés, pero dificilmente rela-
cionables sin mds con los acontecimientos del siglo
XV o con la supuesta «convivencia» de la ciudad
medieval. Aunque no fuera en absoluto la intencién
de los autores de la experiencia, no estd de mds sefia-
lar que, dado que dos ejemplos de racismo contem-
pordneo que se trabajaron fueron el nazismo y el
sionismo, se corre el riesgo, si no se hila fino, de
caer, explicita o implicitamente, en una peligrosa
argumentacion relativista, ahistérica ¢ ideolégica.
2°) Por otro lado, la reflexion epistemolégica
que deberia acompafiar cualquier actividad docente
se hace, si cabe, mds necesaria en un contexto educa-
tivo de curriculo abierto. El desarrollo curricular
del drea de Geograffa, Historia y Ciencias Sociales
se nutre de saberes proporcionados por disciplinas
cuyos objetos de estudio y fundamentos epistemo-
légicos son bien distintos, las cuales se correspon-
den con curriculos universitarios también muy dife-
rentes. La reforma educativa en curso ha incorpora-
do a los contenidos tradicionales procedentes de la
Historia, de la Geografia y de la Historia del Arte,
otros de disciplinas hasta la fecha ajenas a la progra-
macién docente, como la Economia, la Sociologia y
la Antropologia. Nada que objetar a cualquier enri-
quecimiento de contenidos y perspectivas, pero si a
la forma en que se hace. El drea de Ciencias Sociales
corre el riesgo de convertirse en una suerte de cajén
de sastre, un totum revolutum, como ya se ha dicho
en numerosas ocasiones. Los contenidos de tan di-

versa procedencia se «integran» mediante un meca-
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nismo sumativo, epistemoldgicamente perverso, que
desintegra la disciplinaridad para configurar una
nueva «materia», la cual, por cierto, no tiene ningtin
correspondiente cientifico o académico, sin el cual,
como ya vimos, es dificil que sirva para algo. El
problema no radica tanto en la diversidad de las
procedencias, sino en que no se ha producido una
reflexién tedrica sobre la manera de conjugar cono-
cimientos de disciplinas que aun teniendo numero-
sos puntos de encuentro, responden a distintas es-
pecificidades epistemolégicas, las cuales justifican,
precisamente, su constitucién como saberes auténo-
mos en el contexto universitario y cientifico.

Curiosamente, aunque no han faltado las voces
criticas (Valdeén, 1988), la nueva situacién no ha
generado un movimiento a gran escala de reflexion
entre los profesores afectados. Algo que contrasta
con otras dreas cuyo papel en el curriculo escolar se
ha modificado. Incluso, entre los profesores de «cien-
cias», la hipotética incorporacién al curriculo de lo
que se ha llamado «ciencia integrada» ha provocado
un debate que ya ha merecido su incorporacién a
los programas de formacién permanente.

Y sin embargo no dudamos que la integracién
o la interdisciplinariedad entre las diversas ciencias
sociales es perfectamente posible y tal vez descable,
al menos hasta ciertos niveles educativos. La consi-
deracion eminentemente social de la Geografia y la
Historia debiera ser un primer punto a tener en
cuenta. También las numerosas interrelaciones e in-
terferencias entre ellas y de ambas disciplinas con
las restantes ciencias sociales. Aunque convendria
sin duda reflexionar sobre las virtualidades de un
enfoque espacio-temporal como «integrador» de este
conjunto de conocimientos diversos, pues Historia
y Geografia no son mis que el estudio de lo social

desde una perspectiva espacial y temporal que pos-

teriormente va haciéndose mds compleja y requiere
una atencién monografica mas pormenorizada.

3°) Aspecto esencial en toda la polémica es el
proceso seguido para la ensefianza-aprendizaje de
nuestras disciplinas en el actual contexto educativo.
El cambio de orientacion que supuso el abandono
de la ensefianza tradicional, memoristica y repetitiva
y la bisqueda de orientaciones mis pedagdgicas,
activas y personalizadas, centradas en la elaboracién
de conocimientos significativos, es coetineo y para-
lelo al sufrido por las mismas ciencias sociales en
general, y por la Geografia y la Historia en particu-
lar, en busca de planteamientos mds cientificos, glo-
bales v explicativos capaces de superar la simple des-
cripcién o narracién de accidentes y acontecimien-
tos. En principo, resulta légico pensar que ambas
orientaciones sc complementarian en el proceso edu-
cativo, pues ambas respondian a similares plantea-
mientos y objetivos y participaban de parecido en-
foque intelectual. Pero, en la prictica, ocurrié todo
lo contrario, produciéndose lo que podriamos de-
nominar una auténtica «paradoja de la reforma», de
tal modo que los nuevos contenidos de una Historia
y de una Geografia innovadas, cientificas, «actua-
les», nada memoristicas y esencialmente explicativas
de nuestro entorno y de nuestro pasado, resultaban
a la mayoria de los alumnos mucho mds inexplica-
bles, memoristicas y menos significativas que la ma-
yorfa de las denostadas descripciones o narraciones
tradicionales (Carretero, Pozo y Asensio, 1989).
¢ Qué profesor no ha sentido la més absoluta impo-
tencia y desdnimo al tener que enfrentarse con la
tarea de explicar la teorfa de los lugares centrales o
¢l modo de produccién feudal, por ejemplo, a sus
alumnos de primeros cursos de BUP, carentes por
lo general de las mds elementales nociones sobre la
Edad Media o las funciones urbanas? Podria decir-
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se, y con razon, que este es un ejemplo de mala
seleccién de contenidos. Pero nosotros creemos que
hay mucho mas. Se trata, otra vez, de una completa
falta de refexion tanto sobre los contenidos como
sobre el sentido dltimo de la ensefanza de la Geo-
grafia y de la Historia, que no puede estar sometida
al riesgo de la wltima novedad de moda.

4°) Todo ello conduce a una reflexion sobre la
naturaleza de los conocimientos sociales que 110 po-
demos abordar aqui en profundidad, aunque s1 nos
gustaria hacer alguna observacion, maxime cuando
tanto el profesor Ardstegui como el profesor Carre-
tero abordan de algtin modo el asunto. Ni el histo-
riador ni el gedgrafo pueden despojarse de su ideo-
logfa, procedencia social, formacién y estatus acadé-
mico, lo cual implica, necesariamente, subjetividad
en la resolucién de los problemas que estudian y
justifca la existencia de diversidad de anilisis, de
escuelas y orientaciones. Por otro lado, el debate
sobre la objetividad y cientificidad de la Historia y
de la Geografia, que hunde sus raices en el positivis-
mo decimondnico, permanece abierto. Al contrario
de lo que sostienen, por ¢jemplo, Paul Veyne, para
quién la Historia es un relato personal de aconteci-
mientos que sucedieron verdaderamente, sélo dife-
renciada de la Literatura porque en esta la trama es
de ficcion, o Althusser o Popper quienes niegan,
desde planteamientos ideolégicos y tedricos distin-
tos, su cientificidad, numerosos autores (Ricoeur,
Schaff, Pereyra, Topolsky, Thompson, Vilar, Bloch,
Pages, Fontana, etc. respecto a la Historia y Mey-
nier, Claval, Schafer, Harvey, Bunge, etc. entre los
gedgrafos) critican las concepciones subjetivistas y
defienden la capacidad de ambas disciplinas para

generar un conocimiento objetivo.’ Aunque difieran

3 Es conocido el texto de Paul Veyne (1984, pp. 9-10) en el
que afirma vehementemente: «la historia carece de método; pedid

en las argumentaciones, coinciden en sefialar limites
metodolégicos a la subjetividad del historiador o
del geografo: las propias teorias que profesan sobre
su disciplina, sus métodos de trabajo, la contrasta-
cién, verificacion y comprobacion de las fuentes y
las conclusiones; el rigor expositivo, la critica de sus
colegas expertos. Negar un método a la Historia y a
la Geografia sélo lo pueden hacer quienes no son
historiadores o gedgrafos. Como escribe Paul Ri-
coeur (1990, p. 32): «el oficio de historiador educa la
subjetividad. Mejor dicho, el oficio de historiador
hace la historia y al historiador.

Por iiltimo, no es posible olvidar que la Histo-
ria puede ser un poderoso instrumento de conoci-
miento pero también de legitimacion ideoldgica.
Desgraciadamente, la Historia, la Geografia y las
ciencias sociales en general, dentro del curriculo es-
colar, se han vinculado con frecuencia a manipula-
ciones expureas, construcciones aprioristicas y ex-
plicaciones seudocientificas. El riesgo de que esto
pueda seguir siendo asi no desaparece con la simple
introduccién de mds eficaces procedimientos de en-
sefianza; es mas, podrian acentuar las consecuencias
negativas, sobre todo en lo que se refiere al comple-
jo mundo de los valores y actitudes. Una vez mds,

en este terreno es absolutamente necesario recurrir

st no, gue os lo muestren. La historia no explica absolutamente
nada, st es que la palabra explicar tiene algiin sentido; en cuanto a
lo gue en historta se llama teorias, habré que estudiarlo con mds
detenimiento [...] Los historiadores relatan aconteamientos verda-
deros cuyo actor es el hombre; la bistoria es una novela verdade-
ra.». Aunque en un dmbito ideolégico distinto, no menos cono-
cida es la refuracién que de las tesis de Althusser hace el gran
historiador britinico, recientemente fallecido, E. P.Thompsom
(1981, p. 67): wcuando Althusser y muchos otros acusan a los
historiadores de “no tener teoria”, deberian meditar sobre i lo
gite ellos toman por inocencia o letargo no es un “rechazo” expli-
cito y consaiente: el vechazo de conceptos analiticos estaticos, pro-
pios de una logica inadecuada para la historia». Sin caer en argu-
mentos simplistas, habria que hacer notar que el primero no es
historiador, mientras que ¢l segundo si.
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al rigor y a la objetividad en la seleccién del bino-
mio contenidos-métodos.

En definitiva, los profesores y profesoras han
de reflexionar sobre los fundamentos epistemo-
légicos de las disciplinas que enseian. El rigor
disciplinar, perfectamente compatible con la uti-
lizacién de métodos de ensefianza que incorpo-
ren las aportaciones de la didictica y de la psico-
logia, ha de constituirse en uno de los pilares del
proceso de ensefianza-aprendizaje de las Cien-
cias Sociales.

Para ello es preciso que seamos capaces de de-
jar de lado la defensa de intereses corporativos de
gedgrafos e historiadores frente a didactas y psicé-
logos, o viceversa. La Historia, la Geografia y las
restantes Ciencias Sociales constituyen un valor edu-
cativo esencial para todo ciudadano de nuestra épo-
ca s6lo en cuanto conocimientos cientificamente for-
malizados, y no como repertorio inconexo de herra-
mientas y destrezas. Pero su transmisidn, ensefianza
y aprendizaje slo sera correcta si tiene en cuenta el
proceso cognitivo que dichos conocimientos, y no
otros, deben atravesar para ser asimilados por el
sujeto, prestandose a las exigencias del mismo y adap-
tandose a las peculiaridades del individuo. En defi-

nitiva, podemos contestar a los interrogantes que

plantedbamos al pirncipio: «cl qué antes que el
¢6mo», pero afirmando la autonomia y la comple-
mentariedad de ambos extremos.

El reto es grande. Recientemente el profesor
Fontana (1982, p. 144) escribia:

«A la tarea de recomponer esta conciencia
critica, de devolver alguna esperanza y reanimar
la capacidad de accion colectiva hemos de contri-
buir todos. Quienes nos dedicamos a la enserian-
za, y en especial a la de las ciencias sociales, tene-
mos en ello una funcion esencial. Por desconcerta-
dos que nos sintamos, sabemos que nuestra obli-
gacion es ayndar a que se mantenga viva la capa-
cdad de las nuevas generaciones para razonar,
preguntar y criticar, mientras, entre todos, recons-
truimos los programas para una nweva esperanza
y evitamos que, con la excusa del fin de la histo-
via, lo que paren de verdad sean nuestras posibili-
dades de cambiar el presente y construir un futu-

rowe,

A esta tarea dedicamos la reflexién de estas bre-
ves lineas, en la seguridad de que podrdn servir tan-
to a la Historia y a la Geografia en cuanto ciencias

sociales, como a su enscfianza.
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Resumen

Abstract

Se invita a reflexionar sobre la vinculacién entre la naturaleza del conocimiento generado por las
ciencias sociales, los fundamentos epistemologicos de las disciplinas que se engloban bajo esta denomi-
nacién y los métodos adoptados para su ensefianza aprendizaje en el contexto escolar. La seleccién de
contenidos se ha de hacer tanto desde criterios psicoldgios y didacticos, como desde el rigor discipli-
nar. La reflexion epistemolégica que deberia acompaiiar cualquier actividad docente se hace mds
necesaria, si cabe, en un contexto educativo de curriculo abierto. En definitiva, el rigor disciplinar,
compatible con la utilizacién de métodos de ensefianza que incorporen las aportaciones de la psicolo-
gia del aprendizaje y de la diddctica, ha de constituirse en uno de los pilares fundamentales del proceso
de ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales.

Palabras clave: Ensefianza de las ciencias sociales, epistemologia, métodos, contenidos.

Readers are invited to think about the connections between the nature of knowledge which Social
Sciences generates, the epistemological essentials which are grouped under this name and the adopted
methods for learning and teaching in the school context. The selection of contents has to be done
considering not only psychological and didactic criteria but also taking disciplina rigour into account.
The epistemologica.l reflexion which should accompany any teaching activity becomes even more

important in an open curriculum. To sum up, discipline rigour, when combined with teaching me-




thods which incorporate the contributions made by learning psychology and methodology, has to
become one of the basis in the teaching-learning process of Social Sciences.

Key words: Teaching Social Sciences, epistemology, methods, contents.
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