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LA QUIMERA DE LO CERCANO:
Sobre el tratamiento de las nociones detiempo y
espacio en lasclasesde Historia.

Gonzalo de Amézola
Universidad Nacional de La Plata. - Argentina.

RESUMEN

Este trabajo busca promover la discusién sobre conceptos que
por laprédicadelapsicologiaeducacional sehaninstalado en el sentido
comun de los docentes, acerca de que la ensefianza de la historia se ve
casi imposibilitada por la incapacidad de los alumnos de comprender
dimensiones de tiempo y espacio alejadas de su experiencia cotidiana.
Esta refutacion se intenta desde una fundamentacion relacionada con €
estado actual de la Historia, la diversidad de las practicas docentes y
argumentos provenientes de otras disciplinas como la sociologia, la
psicologiay lafilosofia

Palabras claves: Tiempo Historico, Précticas Docentes,
Conciencia Histdrica, Microhistoria.

ABSTRAC

This paper aimsto foster a discussion of concepts regarding
the belief that theteaching of History is seriously hindered by students
inability to understand time and place dimensions removed from their
daily experience. This belief is deeply ingrained in teachers’ common
practice dueto the preaching of educational psychologists. Therationale
of this refutation rests on the current development of History, the
diversity of teaching practices and issues from other disciplines, such
as sociology, psychology and philosophy.

Key words: Historical Time, Teaching Practices, Historical
Awareness, Microhistory.
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RESUME

Cet éssai cherche a promouvoir la discussion sur des concepts
qui se sont imposés sous lainfluence de la psicologie éducative dans le
sens commun des enseignants, affirmant quel’ enseignement del’ histoire
est presque impossible vu al’ incapacité des éudiants & comprendre des
dimensions témporelles et spaciales étrangéres a leurs experiences
quotidiennes. On appuie cette réfutation sur des fondaments en rapport
avec|’ état actuel del’ Histoire, ladiversité des pratiques d’ enseignement
et les arguments issus d’ autres disciplines comme la sociologie, la
psychologie et la philosophie.

Mots Clés: Epoque Historique, Pratiques d’ Ensegnement,
Conscience Historique, Microhistoire.

I ntroduccién

L aensefianza de la Historia supone lacomprension de
dos conceptos basicos paraqueladisciplinaseainteligible: €l
tiempo y el espacio. Pero desde hace ya un lapso que
podriamos estimar prolongado, |a posibilidad de quelosnifios
y los adolescentes entiendan estas categorias ha sido objetada
desde la Psicologia Educacional. Abrumados por las dudas
acerca de lo que deben hacer en el aula, conscientes de las
falencias de la Historia escolar, |os profesores -en general-
toman como vélidalaimpugnaciony se baten en retirada.

El propésito de las siguientes paginas es reflexionar
sobrelaconsideraci 6n de estos conceptos, teniendo en cuenta
diferentes aproximaciones paraabordar €l problema. Si bien
los desarrollos de estas diversas perspectivas pueden resultar
en algunos casos demasiado extensos 'y en otros demasiado
breves o superficiales, quiero remarcar que lafinalidad del
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presente trabaj o es ubicar el debate en términos que no sean
paralizantes paral os profesores-como ocurre muchas veces,
cuando lascienciasdelaeducaciony lapsicol ogiaeducaciona
nos dicen gué piensan de nuestras practicas- Sino promover
ladiscusion y laaccion innovadora sobre estos temas.

L a per spectiva de la psicologia

Cuando lapsicologiaeducaciond seocupadelahistoria,
dice que su ensefianzaesunamision casi imposibley sefidlaa
dos culpables: las ideas de tiempo (en primer lugar) y de
espacio (en segundo) que deben mangjar |os alumnos en las
clasesy que superan sus posibilidades de entendimiento.

L asposturas que describen las dificultades halladas por
el nifio paraincorporar € concepto de un tiempo remoto tienen
sus origenes en Jean Piaget y su trabajo El desarrollo de la
nocion detiempo en lainfancia. Tales propuestas, yaclasicas,
tuvieron un extraordinario éxito y unainmensa cantidad de
seguidores de la més variada calidad intelectual. Dentro de
ellos, el espariol Juan Delval nos brindaunabuenasintesis:

Particularmentedificil eslacomprensondelaHistoria
Los nifios comprenden la Historia como elementos
aidados, como acontecimientos desconectados y la
ensefianza que se practica contribuye notablemente a
ello. El nifio establece asociaciones ciegas defechasy

de nombres que no le dicen nada porque existe una
gran dificultad para entender lo que estAmuy adegado
end espacioy end tiempo.

La primeradificultad para entender laHigtoria esla
propia nocion de tiempo. Como mostré Piaget €
nifio tiene dificultades para construir una nocién de
tiempo objetivo, con independencia de los
acontecimientos que seviven dentro de él (Delval,
J. 1989:314).
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La descripcién de estos problemas no sorprende a los
profesoresen general y alosinnovadoresen particular, quienes
son conscientes de ellos y buscan soluciones dia adiaen su
tarea en € aula. Soluciones que tengan en cuenta tanto las
posi bilidades de comprensién delosaumnoscomo e caracter
significativo delos conceptos que deben ensefiar enlaescuela
en relacion al estado actual delaHistoriacomo ciencia

Sin embargo, las propuestas més divulgadas y exitosas
son aquellas que privilegian los aspectos psicol 6gicos
desentendiéndose, en su afan de prestar atencion aestafaceta,
delanaturalezadel conocimiento gquetransmiten. Un gemplo
de ello -referido ala ensefianza de nifios pequefios, pero muy
utilizado paraplanificar actividades con jévenesde hastacatorce
Y quince afos- son las propuestas de Jean-Noél Luc, quien se
refiere a problema bajo la advocacion de Piaget. S6lo como
muestradel espiritu que recorretodo su libro La ensefianza de

la Historia a través del medio, se reproduce esta cita:
En la edad escolar, los nifios se encuentran
esencialmente en el estadio de las operaciones
concretas. Numerosas pruebas demuestran sus
dificultades para dominar la nocidn de pasado
historico y comprender el espacio temporal. Todos
los profesores o han constatado (Luc, J.-N. 1989:

314).

En esta exitosa obra, cuyo primer capitulo lleva €l
sugestivo titulo de“La Historia ha muerto: vivalaHistoria”,
el autor se empefia en demostrar la variedad de las
dificultades que impiden a los nifilos hacer suyos
conocimientos queimplican tiemposy lugareslganoseinsta
a construir una Historia a su medida, o sea, partiendo del
medio que lesresultafamiliar (su pueblo, su comarca) y en
una magnitud temporal méas manejable por ellos (la de la
vida de sus padres o - alo sumo - de sus abuel 0s).
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La inadecuacion de la estructura cognitiva para
comprender |os planteos de la Historia -segiin € enfoque de
los* piagetianos’ - puede llegar aabarcar todo € periodo vital
en e que transcurre la EGB y atravesar cas toda la escuela
media. Al respecto, dice Roy Hallam:

Independientemente de cual seael estadio alcanzado
por un alumno en particular, la mayoria de los
alumnos de ensefianza secundaria menores de
diecisé s afios parecen encontrarse en € nivel delas
operaciones concretas. La planificacion de la
asignatura deberd, pues, tener en cuenta las
limitaciones del pensamiento infantil (Hallam,
R.:1983).

El autor determina el momento preciso en que €l
pensamiento formal comienza: entre los “ 16.2 y los 16.6
afos de edad cronol6gicay los 16.8 de edad mental” . Ante
estas limitaciones, Hallam hallar& soluciones tan curiosas
como lasiguiente:

Ademéas del uso de diagramas, mapas e
ilustraciones, podran realizarse también
interpretaciones llevadas a cabo por los mismos
alumnos, como por gjemplo, que unos cuantos se
sitlen defendiendo la puerta contra unas
imaginarias huestes persas en las Termdpilas...

(Hallam, R., 1983),
para que los jovenes consigan imaginar como fue posible
gue en ese desfiladero un pufiado de espartanos pudiera
detener al inmenso g ército enemigo.

En sintesis, estas objeciones provenientes de la
psicologia, contienen varios supuestos -explicitos o
implicitos- que merecen ser examinados:

En primer lugar, que existe un Unico tiempo historicoy
que ésteesuntiempo lineal que sirve simplemente paraubicar
en su decurso | os aconteci mientos que producen los hombres.
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En segundo término, quelosdocentestrasmiten estalnica
consideracion del tiempo historico deunamaneratambién Unica
y homogéneaen sutrabgoend aula

Entercer lugar, quelaaccion educativadelaHistoriase
limita a conocer el pasado y a que sus acontecimientos
gjemplaresaleccionen alosjovenes.

L uego, que la ensefianza de la disciplina choca con las
barreras que el estudio de la psicologia educacional ha
determinado en la*“ naturaleza” delos adol escentes.

Por ultimo, que comprendiendo lo cercano en espacio y
tiempo puedeinterpretarselo lgano, porque paraentender esto
Ultimo s6lo es necesario ampliar alo remoto o que se sabe de
loinmediato.

Tiempo historico o tiempos historicos

Hablar hoy del problema del tiempo y e espacio desde la
Historiacomo discipling, haceineludible referirse aFernand
Braudel. Ocupandose de ambos conceptos, este historiador
estructurd toda su obraalo largo de un periodo que comienza
con la primera edicién de El Mediterraneo y el mundo
mediterraneo en la época de Fdlipe Il en 1949, sigue con su
famaoso articulo sobrela“largaduracion” aparecido en Annales
en 1958 y culmina con la segunda edicion francesa de El
Mediterraneo... aprincipios de la década del 60.

Braudel revoluciond la consideracion de las dos
categorias al incorporar a la idea de cambio (sucesion
cronolégica) la de duracion (continuidad, permanencia),
vinculando el espacio a tiempo, a punto que cuando habladel
segundo supone a primero. El concepto de larga duracion
braudeliano esimposible de entender sin estadoblereferencia,
yaqueunir lahistoriaa espacioimplicaladescomposicion de
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tiempo en unadimens én geogréfica, unasocid y otraindividud.
El problema fundamental en |a dial éctica espacio-tiempo con
el cua se enfrentatoda empresa historica la expresd Braudel
delasiguienteformaen e prélogo ala2a. edicién francesade
El Mediterraneo...:

Sin embargo, € problema bésico continllasiendo

el mismo. Es & praoblema con e que se enfrenta

toda empresa histérica: ¢Es posible aprehender, de

una forma u otra, al mismo tiempo una historia

gue se transforma rapidamente -cambios tan

continuos como draméticos- y otra, subyacente,

esencialmentesilenciosa, indudablemente discreta,

casi ignorada por quieneslapresenciany laviven

y que soporta cas inmutable laerosion del tiempo?

(Braudedl, F. 1976: 23).

Estaconsideracion delotempora y lo espacia modifica
también el concepto de persongje:

Tal vezaguienpiense, y conrazon, queotro gemplo
més sencillo que € del Mediterraneo me habria
permitido destacar con mayor fuerza los nexos
permanentes que unen lahistoriaa espacio, sobre
todo s setiene en cuenta que, visto ala escaladel
hombre, e Mar Interior del siglo XVI era ain
mucho mas vasto que en nuestros dias. Es un
personaje complejo, embarazoso, dificil de
encuadrar. Escapa a nuestras medidas habituales.
Indtil querer escribir su historia lisa y llana, ala
manerausua: ‘nacid el diatanto detantos...”; Indtil
tratar de exponer la vida de este personae
buenamente, tal y como las cosas sucedieron...
(Braudedl, F. 1976: 12 - 13).

Larelacion entre ambas dimensionesimplica, alavez,
un mayor condicionamiento de los hombres. “¢Qué es una
civilizacion sino una antigua ordenacion de una cierta
antigiiedad en un cierto espacio?’ (Dosse, F. 1988: 138).
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Braudd esun innovador en estosterrenosy por elo es
necesario citarlo. Es importante en la reformulacion de estos
conceptos y produce en la Historia una apertura temética y
metodol 6gica. No se concentra en e ritmo superficia de los
hechos sino en los fendbmenos que contintian a pesar del flujo
incesante de los acontecimientos. Transforma a espacio en
tiempo'y al tiempo histérico en tiempos.

Pero lostiempos braudelianosfueron alin compl gjizados

por sus seguidores. Como dice Jacques Le Goff:
...estas ideas que dominaron las obras de Braudel
y que tuvieron unagran importancia en los Anna
les de la segunda fase, nosotros las hemos
generdizado... Esdecir, quela Nouvelle Histoire
estima que existen numerosos ritmosen el tiempo
socidl... Y retomamos la idea de la multiplicidad
de los tiempos sociales... Nosotros hacemos més
complgo, s puedodecirloasi, e modelo braudeliano

(Pérez Ringuelet, S. 1991 60).

Yano solo unalarga, mediay corta duracion sino una
multiplicidad detiempos con diversostiemposinternosen cada
uno.

De todas maneras, la Historia se ha renovado més alla
deBraudel y laEscueladelos Annales. Se hatransformado en
relacion con las demas ciencias sociadles y ha ido anexando
campos de conoci miento, vocabul ario, conceptos, metodol ogias
y puntos de vista. En consecuencia, ocuparnosdel tiempoy e
espacio nos introduce en una problemética intrincada y nos
plantealanecesidad de considerar |asdistintasformas de pensar
estos términos en relacién con laensefianza.

Tiemposy espaciosdel aula

Una segunda cuestion a tener en cuenta es s todos los
docentestratan a tiempo'y a espacio enunasolaformaos se
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refieren adllosen méasde unamaneraen suspracticascotidianas.
Tal consideracion estarel acionadacon laconcepcidn -explicita
o implicita- que cada profesor tiene de la Historia como
disciplinay como éstaafloraen € aula. Acercade esacuestion,
las reflexiones que siguen estén tomadas de la clasificacion y
las caracteristicas que -basdndose en registros de observacion
de clase- establece SilviaFinocchio (Finocchio, S. 1993. Cap.
V).
Alli, la Prof. Finocchio determina tres marcos

epistemol 6gicos para las précticas docentes. Estos son:
1.- El que considera pasivo a sujeto cognoscente y activo a
objeto a conocer. En estas experiencias, que denomina
positivistas, la creacion del conocimiento se basaen lamera
percepcion por e sujeto de unarealidad externa.
2.- El gue toma como activo a sujeto y pasivo a objeto,
actividades que la autora denomina historicistas o
antipositivistas. En estapostura, e conocimiento esproducto
del uso que el hombre hace de su pensamiento,
independizandose cas € sujeto de los datos exteriores a su
propiaconciencia.
3.- El que estima activos tanto al sujeto que conoce como d
objeto a conocer. En estas practicas, que la autora clasifica
como las vinculadas con las nuevas tendencias en ciencias
sociales, la creacion del conocimiento resulta de una
combinacién entrelavision qued hombretienedelaexperiencia
y latransformacion de esta experienciapor medio delarazén.

En otras palabras, se reconoce en las clases tres
concepciones del saber. La primera empirista, en la que se
percibea conocimiento como unacopia, un smplereflgo de
lo queel mundo es. Unasegundaidealista, queresultaser una
especie de mayéutica. En ella los estimulos externos
simplemente actUan como disparadoresparaquee sujeto arribe
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a lo que en forma inconsciente ya sabe. Por Ultimo, una
concepcion hipotético-deductivista, que suponelaexistencia
de un mundo externo y de un sujeto que con sus hipotesis
traza una explicacion posible de ese mundo. Estas
aproximaciones a la verdad son siempre provisorias ya que
una hipotesis nueva, mejor, mas completa, que considere
elementos mas variados, desplazara alaanterior.

Lasprécticas positivistas son aquellas que usua mente
identificamos con la ensefianza tradicional de nuestra
disciplina: una Historia lineal y cronolégica de hechos
fundamentalmente politico - militares y la consiguiente
ignoranciade lasociedad del pasado. EstaHistoria, tributaria
de una corriente de pensamiento del siglo XI1X, es la
predominante cuando se organizalaensefianzaen esesigloy
mantiene aun su influencia de una manera marcada. Es una
interpretacién del pasado que todavia hoy se reflgja en los
planes de estudio y los manual es escolares que condicionan
inevitablementelaactividad docente.

El tiempo, en dichaperspectiva, es concebido sblo como
un instrumento de medicion. Se reduce a unamera sucesion
de acontecimientos que se van enhebrando como las perlas
deun collar y que presentan, alavez, lasleyes del progreso
que los positivistas concebian como naturales. La sucesion
cronolodgica -ademés- es medida con un contenido
eurocéntrico que establece hitos validos para Europa
Occidental (la toma de Constantinopla, la Revolucion
Francesa) pero que, alavigausanza, se dan como universales
sin establecer ninguna salvedad al respecto.

En sintesis, en las précticas positivistas domina la
trasmision alos alumnos de puntos o hitos bagjo laformade
un conglomerado de fechas que permitan la localizacion
temporal por medio de pardmetros universalesy laausencia
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de nociones temporales mas complejas como duracion,
relacion temporal, seriacidn causal, cambioy continuidad.

En cuanto al espacio, pueden hacerse dos
consideraciones. La primera es que la Historia para los
positivistas no debia integrarse con lo espacial, que
correspondiaal campo delaGeografia. No esque no hubiera
ninguna relacion entre ambas dimensiones, siho qued estudio
de cada una de ellas referia a una ciencia especifica. No
obstante, reconocen una relacion tiempo-espacio y ésta es
condicionante: el espacio geogréfico es natural y en € se
observa e resultado de las relaciones entre el medio y los
seres vivos. De aqui se deriva el determinismo geogréfico,
segun € cual las diferencias del medio natural explican la
diversidad de | as sociedades humanas.

Las practicas antipositivistas son tributarias de la
corrienteque, afinesdel siglo X1X y principiosdel siglo XX,
impugna al positivismo sosteniendo en cambio -a grosso
modo- que las ciencias humanas no sélo son diferentesdelas
naturales sino que son & producto de una proyeccién del
pensamiento y de losintereses presentes.

Lainfluencia de este pensamiento en laensefianzafue
considerablemente menor que €l del primero y sélo nos
referiremos aal gunos aspectos que tienen ciertaimportancia
en lo referido alos problemas que nos ocupan.

En primer lugar, esta corriente establecié unarelacion
distintaentretiempo y espacio. Dividié entre un reino natural
(el del espacio) y otro histérico (el delo social). El natural
era el reino de la necesidad y el segundo el de la libertad.
Entre ambos reinos existiaunarel acién menos condicionante
gueen el positivismo. Aunquelanaturalezafueraunafuerza
superior queimponialimitesalasociedad, loshombres podian
abrir nuevas opciones con su libertad, voluntad y cultura.
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En estaperspectiva, d mundo social esel delo particular
y las combinaciones particulares pasan aser consideradascomo
totalidades en si mismas.

Laincidenciade estos cambios en |o que corresponde
a las clases es, por un lado, el desarrollo de los estudios
referidos alas regiones (Io que tiene algunaimportanciaen la
actual tendencia ala regionalizacion de la educacion) y, por
otro, € incremento del enfogque enciclopedista con el que €
positivismo habiamarcado alaensefianza. No bastaahoracon
ocuparse deloshechospoliticosy militaresyaque estacorriente
intentarescatar el conjunto delasaccionesdeloshombres. S,
por gjemplo, un profesor plantead estudio dediferentes pueblos
delaAntigliedad, trabgjaracon € siguiente esquema: periodos
histéricos, politica, economia, religion, sociedad y arte. Los
datos pasan a ser mas cuantiosos y mas variados y logran su
modesto triunfo en los cuadros de doble entrada. El tiempo en
esta concepcion seguira siendo lineal, sdlo que ahora servira
paraacomodar en estalineaun repertorio de hechosmasamplio.
Pogitivismo'y antipositivismo, opuestosen susorigenes, resultan
asi complementariosen € aula.

Contrapuestas a estas practi cas nos encontramos con las
gue la Prof. Finocchio caracteriza como relacionadas con los
nuevosenfoquesdelascienciassociales. En ellasse partede
vincular a sujeto que conoce 'y al mundo externo aél en una
relacion compleja en la gue ambos tienen un papel activo. Es
unacienciaqueno quiereolvidarsedeloshechos, queconsdera
alasteorias como construcciones hipotéticas, recurriendo para
validarse a sus propios métodos y a marco socia gue - en
definitiva - son los que dan aceptacion al caracter cientifico -
siempre provisorio- de un conocimiento. Aungue estas
experienciasno g ercen alin unainfluenciapredominante esde
notar que su importanciatiende afortalecerse en laensefianza
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delaHistoria, segunlasobservacionesqueredizalaautoraen
Argentina

En lo referido a lo temporal, estén presentes en una
consideracion méas compleja del tiempo histérico que se
visualiza, basicamente en dos tipos de actividades. Por una
parte, mediante el estudio de problemas presentes en su
dimension histérica. La estrategia consiste en delimitar un
problema socia de actualidad (por emplo, €l cllera o la
corrupcion), establecer sus relaciones con otras esferas de lo
socia (esdecir, con su contexto); captar su cargatemporal; su
proceso; desde cuando existe; qué paso alo largo delos afios,
como se agudiz6 o se soluciond y por qué. Por otra, haciendo
una nueva utilizacion de las fechas a elaborar mapas con
conceptoscomplgos. coyunturapolitica, relacionestemporaes
y cambiosy movimientosalo largo de un determinado proceso
histérico.

En cuanto al segundo problema, el espacio seintegraa
lahistoriay, alavez seledadimension histéricaal espacio, d
punto quelasbarreras entre Historiay Geografiason difusasy
la tendencia a integrar ambas materias en area va
incrementandose en la escuela basica de varios paises como
Argentinay Venezuela, entre otros.

En consecuencia, siguiendod andlisisde SilviaFinocchio,
nosencontramoscon quelaconsderaciondd tiempoy € espacio
es diverso en las précticas docentes, que responde a distintas
concepciones-conscientes o inconscientes- delaHistoriay que
desde la disciplina misma se plantean distintos abordagjes d
problemade ensefiar estos conceptoshas cos. Delasmoddidades
quedescribelaProf. Finocchio podemos considerar quelasdos
primeras-lapogtivisgay laantipogtivista no difieren en agpectos
relevantesen susefectosenlaescuday quecomparten unamisma
nocion lineal de tiempo histdrico, resultando en los hechos
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complementarias. Laterceraesdiferente, tiendeafortalecersey
describe los intentos que los profesores renovadores ensayan
cotidianamente en e aula en su esfuerzo para conciliar las
exigencias pedagdgicas con lasdisciplinares.

Pero € tratamiento del tema no acaba aqui, sino que
debe enfocarse también desde |a éptica de | as conexiones que
establece € aumno entre los acontecimientos historicos y €
presente.

Cuatrotiposde conciencia histérica

Aprender Historia, ademésdelaadqusiciony expansion
del conocimiento ddl pasado, planteaunarel acion méscomplga
con € tiempo, referidaalamaneraen quelainterpretacion de
ese pasado sera tenida en cuenta por un sujeto para guiar sus
acciones presentes. Acercade este problema, acudiremosaun
articulo de Jorn Rusen (Rusen, J. 1992). En estetrabgjo, Rusen
se ocupa de las competencias acerca del tiempo histérico que
se adquieren en un proceso que vadelo smplealo compleo,
en un esquema de cuatro tipos. Para su andlisis, parte de una
narracion tomada de Samuel Johnson.

El relato cuenta que en un vigo castillo de Escocia,
residenciaancestra del clan Macleany alln en posesién deesa
familia, sobre lamuralla hay una piedra grabada que dice: S
algun hombre del clan Maclonish aparece ante este castillo,
aunque venga a la medianoche, con la cabeza de un hombre
en su mano, encontrara aqui seguridad y proteccion contra
todo.

Este vigjo tratado tiene remotos origenes. En tiempos
lganos, uno de los antepasados Maclean obtuvo del rey de
Escocia una concesion de tierras que pertenecian a otro clan
quelashabiaperdido por haber ofendido al monarca. Maclean
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fue con su esposay sustropasatomar posesion delosdominios
pero sus antiguos duefios le dan batalla, 1o derrotan, le dan
muertey su mujer embarazada cae prisionera. El jefe del clan
victorioso puso alLady Maclean bgjo lacustodiade lafamilia
Maclonish con un mandato: s naciaun varon, € pequefio debia
morir de inmediato, si daba a luz una mujer, se le permitiria
vivir. Laesposade Maclonish, que también estabaembarazada,
dioaluzunanifiacas a mismotiempo queLady Macleandio
aluz unvarén. Lasmujeresintercambiaron losnifios, Maclean
Vivio y recuperd sus posesiones. En agradecimiento a clan
Maclonish, el joven design6 a su castillo como refugio para
cualquier miembro delafamiliade sussalvadoresqueestuviera
en peligro.

Rusen nos plantea a partir de este relato un gjercicio de
imaginacion. ¢Qué hariamos s un supuesto lan Maclonish
golpeara la puerta de nuestro castillo Maclean hoy, pidiendo
refugio? Podriamos esconderlo o no esconderlo, pero en
cualquier caso, lairrupcidn del perseguido en nuestro presente
nos obligaria a remitirnos al remoto tratado para tomar una
decision.

El autor contesta que son posibles basicamente cuatro
actitudes: esconder alan porque hay unaobligacion dehonrar
el antiguo pacto; hacerlo por interpretar que éste nos obliga
por un principio general dereciprocidad defavores, negarse
a esconderlo desacreditando al tratado con argumentos
historico -criticos; o0 negarse, pero ofreciéndole proteccion,
unaforma basada en consider aciones modernasy no enlas
prescripcionesoriginales.

Cada una de estas actitudes le sirven para caracterizar
los distintos tipos de conciencia histérica gue define como €
tradiciond, & gemplar, € criticoy € genético. Estaclasificacion
implicaunacomplejidad creciente desde varios puntosdevista
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(I6gica, de abstraccién, formas de significacion historica,
identidad historica, etc.). En cuanto alaexperienciadel tiempo
implicita en cada uno de estos tipos, € autor sefida diversas
percepciones.

Enel Tradicional: Origeny repeticion deun modelo cultura y
devidaobligatorio.

Ene Ejemplar: Variedad de s stemasrepresentativosdereglas
generales de conducta o sistemas de valores.

En el Critico: Desviaciones problematizadoras de modos
culturalesy devidaactuales.

En el Genético: Transformacionesdelosmodelosculturalesy
de vida g enos en otros propiosy aceptables.

Es de remarcar que los términos en los que el autor
plantea el problema del tiempo son los inversos a los
convencionales. yano setratadelaimpos bilidad decomprender
el pasado por estar inmerso en un presente del que losjovenes
no pueden independizarse sino que, por € contrario, toda
interpretacion reali zada sobre aconteci mientos actua esdepende
dea gunarepresentacion acercadelo que ocurrié en el pasado,
que esel que-en definitiva- ledaun sentido a presente.

Rusen advierte, por una parte, que los modos
tradicionales y g emplares de conciencia histérica estan muy
extendidosy se pueden hallar con frecuencia, mientrasquelos
modos criticos y genéticos son masrarosy que este hecho se
relaciona con € grado de educacion y conocimientos de los
individuos. Por otra, que la experiencia de ensefiar Historia
indica que las formas tradicionales de pensamiento son més
faciles de aprender; laforma g emplar ha dominado a través
del tiempo los curricula de Historia; y que las competencias
critica y genética requieren un gran esfuerzo por parte del
docentey del dumnoy que estasdos Ultimas son las que deben
promoverse en laescuela
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L os dos primeros tipos de conciencia historica son los
inherentesalasprécticasque, sguiendolaclasificacién de Silvia
Finocchio, denominamos positivistas y antipositivistas. Esla
conciencia de la Historia que Luis Gonzalez define como la
“historiade bronce”’ y sobrelaquedice:

Todos nuestros pedagogos creen a piejuntillas
gueloshombresde otras épocas dgjaron gloriosos
gemplos que emular, que la recordacion de su
buena conducta es el medio mas poderoso para la
reforma de las costumbres, que como ciudadanos
debemos nutrirnos de la sangre mas noble de todos
los tiempos... En nuestros dias (a esta historia) la
recomiendan conigual entusiasmo los profesionales
del patriotismo y de las buenas costumbres en el
primero, en & segundo y en d tercer mundo.Es la
historia preferida de los gobiernos (Gonzdez, L.
1982: 66 - 67).

Losprofesoresinnovadores, los que buscan vincular sus
précticas con los nuevos enfoques de las ciencias sociales, se
empefian en formar las conciencias que Rusen denominacritica
y genética. ¢Es posible tener éxito en este empefio? En
declaraciones que podemosrelacionar con este problema, Jose
LuisRomero opinabaen 1973 quelaHistoriadebiair masalla
delosfinesjustificatorios. Laescuelasecundariadebiaensefiar
a“pensar histéricamente” lo que “consiste en acostumbrar a
leer €l revésdelatrama’. Paraello esnecesario lograr quelos
adol escentes entiendan que

...lapaliticano esmésquee epifendmeno de planos
mas profundos de la vida histérica...Y llegar a
comprender que los episodios espectaculares de la
historia no pueden comprenderse sin entroncarlos
en lentos y oscuros procesos subterraneos que se
refieren a la vida de las sociedades, a su
organizacion economicay asu creaciéon cultural,
escosaalaque puede ayudar un buen profesor sin
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requerir de sus discipulos un excesivo esfuerzo de
abstraccion. No dudo de que también se puede caer
por estaviaen un simplismo escolar; pero no esun
simplismo deformante, sino una forma elemental
delos planteos que hoy hace la ciencia historica

(Romero, J.L. 1973:16).
Contraataques

Lacons deracion de estostemas que nos ocupan merecen
también alguna reflexion desde dentro y desde fuera del
conoci miento psicol gico.

Laprimeracuestion atener en cuentaess, como solemos
creer losprofesoresde Historia, laPsicologia Educacional posee
un cuerpo tedrico Unicoy sinfisuras acercade estos problemas
gue -en nuestraignoranciade esa disciplina- nos Ilegan como
s fueran verdades absolutas. Al respecto dice César Coll:

En el momento actual, la Psicologia de la
Educacién no dispone todavia de un marco tedrico
unificado que permita dar cuenta de los mdltiples
y complejos aspectosimplicados en los procesos de
desarrollo personal y de la influencia que la
educacion escolar g erce sobreellos. No disponemos
aln de una teoria comprensiva de la instruccion
con apoyatura empirica y tedrica suficientes para
utilizarla como fuente Unicadeinformacion enla
confeccion del curriculo escolar. Tenemos, eso si,
multiples teorias que proporcionan informaciones
parciaes pertinentes. El problema reside en que a
menudo estas aportaciones no son facilmente
integrables, pues responden a concepciones
netamente distintas, cuando no contrapuestas, del
funcionamiento psicolégico (Coll, S. 1991: 155).

Entérminosgenera es, estasteorias comprenden queuna
personaes educadacuando haevolucionado o, por € contrario,
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cuando ha aprendido. Los argumentos acerca de la
imposibilidad de comprender |os conceptosdetiempoy espacio
enlasclasesdeHigtoriaprovienen delaprimeradeestasgrandes
divisiones y, por lo tanto, puede resultar de interés hacer
referenciaalas objeciones que hacen alos piagetianos quienes
adhieren ala segunda corriente. Considerada en si misma, la
argumentacién de |l os discipul os de Piaget se anula -dicen sus
contradictores- por la circularidad de sus argumentos. Por
gemplo, s estamos interesados en promover la educacion
preescolar, es absurdo que nos planteemos como metaque los
nifios al cancen el estadio de las operaciones concretas, puesde
todosmodos|o a canzaran sin necesidad de ayudas especificas,
yaquesetratadeun edabon del proceso natural del ser humano.
Siguiendo unalineade razonamiento similar, si hubiera que
esperar aquelosalumnos acanzaran € estadio de pensamiento
formal para ensefiarles Historia seguiin las exigencias de la
disciplina misma, seriaimposible hacerlo hasta los 16 afios.
Esta restricciéon dejaria afuera a toda la escuela basica y
précticamente a toda la escuela secundaria. En consecuencia,
el comin delagente solo recibiriaunamuy modestaeducacion
histéricay esto restringido aun grupo muy reducido dealumnos
guenoincluiriaalosprovenientesdelos sectores socialesméas
bajos, ya que la desercion en € nivel medio se produce antes
dealcanzar laedad en laque se accede al pensamiento |6gico-
formal. De hecho, para los profesores de Historia que
obstinadamente creemos en la importancia social de nuestra
disciplina en la formacién de los adolescentes, tal solucion
resultainaceptable.

L uego podrian realizarse una serie de preguntas desde
fueradelaPsicologia Educacional.

Laprimerade estas cons deraci ones puede ser formulada
desde e sentido comun. ¢Hasta dénde es vaido plantear que
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es imposible comprender pasados remotos y lugares Iganos
por jovenesqueavanzany retroceden en el tiempo en peliculas
como Volver al futuro u otros tantos giemplos similares de la
ciencia-ficcion? ¢O quesetradadan aFrancia, EE.UU. y México
cadatres segundos haciendo zapping con € control remoto de
sutelevisor? ¢O que establ ecen miltiplesrelaciones entre paises
jugando con € AtlasdeEncartaolosjuegosde susPC? Desde
otro angulo, ¢es mas abstracto € pasado histérico que los
nUmeros imaginarios, una potencia negativa o la estructura
atémica? Sin duda, seriaimposible aprender mateméticasin un
esfuerzo por la abstraccion. Por supuesto, los psicélogos
educacionales han sefidlado los problemas que presenta este
hecho (Delval, J., 1989: 331), pero lacuestion no parece haber
inquietado alosprofesoresde estamateriaen lamedidaen que
haabrumado alosdeHistoria. Posiblemente, porquelasociedad
admitelanecesidad del empefio por laimportanciaqueleotorga
alaprimeraasignatura, mientrasque descreede valor formativo
delaotra
Unasegundareflexién puede hacerse desdelasociol ogia

En un andlisis critico y polémico aparecido en Cuadernos de
Pedagogia, JuliaVard acuestionaalas pedagogias psicol 6gicas
predominantesen Espafia. Estastienensu origen -dicelaautora-
en el tratamiento delos nifios con retrasos mentalesy, por vias
misteriosas, comienzan a aplicarse en |os afos setenta en los
colegios de minorias selectas progresistas. Lareformade los
ochentalasimpondraen toda Espafia, favoreciendo alanueva
clase mediaespaniolasurgidadelas profesiones“light” (como
lapublicidad, lamoda, € disefio, d marketingy... lapsicologia).

Apoyandose en Boltanki, acusaalos piagetianos de “ vender”

como natura lo que es esencialmente social: “La imagen de
‘infancia’ propia de cada época y de cada clase social

depende... de las condiciones objetivas en las que viven los
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nifios, pero también de reglas por medio de las cuales los
adultos pretenden educarlos’. La ‘infancia es menos una
‘naturaleza’ queunadefiniciénsocial. ¢A quiénesfavorecey a
quiénes perjudican estas pedagogias? Resumiendo el
pensamiento de Bernstein, dice laautoraque:

en la medida en que las formas de control que

introducen ..., en la medida en que ver las formas

del mundo que transmiten y la idea de infancia en

laque sesustentan, estan més al g adas de estas clases

(las bajas) que de las clases medias y altas;

dificilmente pueden favorecerl os. Bernstein observd

gue las teorias psicopedagdgicas no son fécilmente

asimilables por las madres de las clases populares

por lo que € reforzamiento familiar exigido por

este tipo de educacién probablemente no se

producira.

Su conclusion no es muy aentadora:
Las pedagogias psicoldgicas promovidas por los
psicologos ‘psicologizan’ el espacio escolar
intensificando suldgicaheredada. Benefician, pues,
a los grupos sociales mas psicologizados, y entre
elos, alos profesionales que las promueven, que
se ven asi, alavez, cientificay escolarmente
legitimados.Pero apartir deun sujeto trascendental,
asocial y ahistérico, vacian de contenido €l campo
ingtituciond dela escuela, que estambién un campo

socid (Varela, J., 1991).

Por otra parte, desde la dptica del psicoandlisisy la
filosofia, Guillermo Obiols y Silvia Di Segni hacen
planteamientos que pueden vincularse a anterior cuando
cuestionan € concepto mismo de adolescencia, a sefidar que
éste no es atemporal. Una de las argumentaciones mas
interesantes delosautoreseslapuestaapruebade tripleduelo
que caracterizariaaestaetapadelavida, que paraObiolsy Di
Segni yano se verifica. No hay duelo por € cuerpo infantil
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perdido, ya que € adolescente no puede considerarse hoy
desgraciado por haber dejado lanifiez y no ser todavia adulto.
El modelo corpora socialmente enfatizado esel suyoy no el
de los adultos, quienes hacen lo imposible por conservar la

juventud atodacosta. No hay duelo por los padresdelainfancia

A medida que fue creciendo, €l nifio ... no
incorpord una imagen de adulto claramente
diferenciada, separada de la brecha genera-
cional y cuando llegaalaadolescenciase encuentra
con alguien que tiene sus mismas dudas, no
mantiene valores claros, comparte sus mismos
conflictos... Al llegar a la adolescencia estd més
cerca que nunca de sus padres, incluso puede
idedlizarlos en este periodo més que antes. Aqui
dificilmente haya duelo y paraddjicamente se
fomentamésla dependencia que laindependencia
en un mundo que busca mayores libertades (Obiols,
G.y Di Segni, S. 1993: 67 - 68).

No hay duelo por € rol y laidentidad infantiles.
La sociedad moderna consagraba los valores de
un ideal del yo: la idea de progreso en base al
esfuerzo, el amor como consideracion haciad otro,
capacidad de espera para lograr 1o deseado. Sin
duda los vaores dd yo ideal también existian
pero eran inadmisibles para ser propagados
socialmente. En la sociedad posmoderna los
medios divulganjustamentelosvaloresdel yoideal,
esdecir que ali dondeestaba e idead del yo esta
el yo ideal y hay que atenerse a las consecuencias
(Obiols, G.y Di Segni, S. 1993: 68).

Por lo tanto, esta profunda ateracion del concepto de
adolescencia, qued finy a cabo esunacategoriasocio-cultural
y no bioldgica, dgja fuera de lugar a todas las teorias que se
construyeron sobre esta etapa de lavida, yaque su definicion

es hoy anacronica.
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Por ultimo, cabriahacer unareferenciaalamodernidad
de este debate acerca de lanecesidad de retrasar |a ensefianza
de los conceptos significativos hasta que las estructuras
cognitivas delosestudiantes permitan hacerl os completamente
inteligibles. En términos que podemos vincular con nuestro
problema, Hegd deciad 2 deseptiembrede 1811, end discurso
defindecurso dd Gymnasio quedirigiaen Nuremberg:

Congtituye uno de los prejuicios, que han sido
difundidos por la moderna Ilustracion... que a la
juventud no sele han deinculcar tempranamente
conceptosy principiosmoralesni tampoco doctrinas
religiosas debido aqueellano los entiende y a
que sdlo amacena palabras en la memoria. Pero
considerada la cosa con més precision, es fécil
observar quelos conceptos éticos pueden ser bien
comprendidos, en consonanciacon su edad, por €
nifio, por e muchacho y por e joven, y que toda
nuestra vida no es otra cosa que aprender a
comprender de unaformacada vez mas profunda
susignificadoy su extension, en verlos reflgados
mediante g emplos continuamente renovadosy sdlo
asi conocer, de una forma cada vez més detallada,
la gran amplitud de su sentido, el caracter
determinado de su aplicacién. De hecho, si se
quisiera esperar, para familiarizar a hombre con
estatematica, hasta que fuera compl etamente capaz
de percibir los conceptos éticos en toda su verdad,
pocos|legarian aposeer estacapacidad, y estospocos
apenaslo lograrian antesdel fina desuvida. Seria
lafatamismadereflexion éticalaqueretrasaria la
formacion de esta capacidad perceptivaasi como la
del sentimiento ético.Ocurre con esto |0 mismo que
con otras representaciones y conceptos, cuya
comprension comienza asimismo por un
conocimiento no comprendido, y seria 1o mismo
que s se exigiese que solo un general hubiera de
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conocer la palabra batalla, dado que solo é sabe
verdaderamente lo que es una tal (Hegel, GW.F.
1991: 103 - 104).

Lahistoriay los pequefios espacios

El estudio delahistorialoca es un lugar comin en los
curricula de las escuelas de Europa y de América Latina,
especialmente en la educacion primaria. Esa reduccion del
analisis procura en todos | os casos hacer inteligible d estudio
del pasado mediante circulos concéntricos sucesivos que van
ampliandosedd vecindario aladimension planetaria(Gonzd ez
Mufioz, M.C., 1996).

Seria conveniente preguntarse qué se propone por su
parte la Historia cuando analiza &mbitos reducidos. En otras
palabras, ¢qué procura la corriente historiogréfica conocida
como microhistoria? ¢Tienen sus objetivos alguna
correspondencia con lo que intentan lograr los psicologos
educacionales cuando se ocupan de | os pequefios espaci0s?

La microhistoria no nace para simplificar las cosas,
sino mas bien paratodo lo contrario, tal como se desprende
deunlemaque paraellapropone Jacques Revel: “ ¢Por qué
hacer las cosas simplessi podemos hacerlas complicadas?’
Esta perspectiva, entonces, nace de unainsatisfaccién ante
los modelos que habian dominado la escena entre 1950 y
1970: el modelo econdbmico marxista (que sostiene que la
historia se mueve en un proceso dialéctico detesisy antitesis
como consecuencia de conflicto de clases, las que son
producto de cambios obrados en ladominacion delos medios
de produccién); el modelo ecolégico - demografico francés
(surgido del interésdelosfranceses por lageografiahistérica,
la demografia historica y los métodos cuantitativos) y los
métodos cliométricos americanos (que sélo consideran
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cientifico lo que se estudia mediante su metodologia
cuantitativa). En estostres grupos de historiadores existiala
conviccién de que habiarespuestas paralas grandes cuestiones
delahistoriay que acabarian por resolverlas. lasrevoluciones,
latransicion del feudalismo al capitalismo, etc.

L os microhistoriadores comienzan a desarrollar sus
estudios porque | as respuestas que brindaban esas corrientes
alos grandes interrogantes les resultaban en buena medida
simplistas. En parte, estadisconformidad nace por desilusion
politica. Lasdécadasdelos 70" y 80" fueron de maneracasi
universal afos de crisis para la creencia optimista segun la
cual el mundo setransformariaconrapidezy deformaradical,
de acuerdo con una orientacion revolucionaria. En
consecuencia, 1o que se pone en dudaeslaideadel progreso
constante através de unaserie uniformey predecible de etapas
enlasque, seglin se pensaba, |os agentes sociales seordenarian
de acuerdo asolidaridadesy conflictosque, en cierto sentido,
estaban dadosy eraninevitables. Al calor deeste nuevo clima
de ideas se desarrolla la nueva corriente como contestataria
del establishment historiogréfico.

Por otra parte, en cuanto practica, la microhistoria
ciertamente se basa en la reduccién de la escala de
observacion, en un andlisis microscopico y en un estudio
intensivo del material documental. Como dice Carlo Ginzburg,
reducir la escala de observacién quiere decir transformar en
un libro lo que para otros estudiosos habria podido ser una
simple nota a pie de pagina Pero la microhistoria no es solo
la mera disminucion del espacio tomado en cuenta para sus
estudios. Jacques Revel sefiala que el problema de laescala
esfundamental en un sentido mas profundo. Al cambiarla, no
es que simplemente se describa méas grande 0 mas pequefio
un mismo fendmeno. Por el contrario, tal como ocurre en la
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cartografia, a variar laescalasedigeloquesevaarepresentar
(Revel, J., 1996).

Existe un ir y venir continuo entre micro y
macrohistoria, en términos cinematogréficos entre planos,
detalley panoramicas (vistasextensas o extensis mas), demodo
de poner continuamente en discusion lavision total del proceso
histérico a través de excepciones aparentes y casos de corta
duracién. Esta prescripcion metodol 6gica desemboca en una
afirmacion de natural eza decididamente ontol égica: laredidad
es fundamental mente discontinuay heterogénea. Por |o tanto,
ninguna conclusion obtenida a propésito de un ambito
delimitado puede ser automaticamentetransferidaaunaesfera
mas general. En términos similares, Carlo Guinzburg en €
prefacio de Mitos, emblemas, indicios  habla de que para su
andlisisdel pasado pensabaque eranecesario lacreacion deun
aparato que combinaralas propiedades de un microscopio con
las de un telescopio (Guinzburg, C., 1994).

El principio unificador de toda investigacion
microhistéricaeslacreenciade quelaobservacién microscopica
revelara factores anteriormente no observados. Esto puede
aclararse con un giemplo. Mucho se ha debatido sobre €
problema de la comerciaizacién de la tierra y es opinion
ampliamente mantenida que laprecocidad y frecuenciadelas
compraventas llevadas a cabo en muchos paises de Europa
occidental y de Américacolonia indican lapresenciatemprana
de capitalismo eindividualismo. Dos elementos hanimpedido
unaelaboracién correctadd fendmeno. En primer lugar, muchas
interpretaciones se han basado en datos heterogéneos y esto
ha imposibilitado examinar los hechos concretos de las
compraventasmismas. En segundo lugar, loshistoriadoreshan
sido inducidos a error por su propia mentalidad mercantil
moderna que les condujo ainterpretar |as cantidades masivas
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de las transacciones monetarias de tierra descubiertas en
escrituras notariales contemporaneas como prueba de la
existenciade un mercado autorregulado. Es curioso que nadie
haya notado €l hecho de que los precios en cuestion eran
extremadamente variables. Solo lareduccion de la escala del
analisis permitié a Giovanni Levi en L’ éreditd inmateriale
advertir que ese avance del capitalismo era mas ilusorio que
real, yaquelos precios variaban segiin | oslazos de parentesco
entre quienes hacian latransaccion.

Por lo tanto, ciertos fendmenos que se consideraban
suficientemente descritosy entendidos, adquieren significados
totalmente nuevos al alterar la escala de observacion. Lo que
la historia se propone a reducir la escala es, entonces,
exactamentelo contrario alo que proponen | os psi copedagogos.
cuestionar 1o general con lo particular, buscar matices a las
afirmaciones generales, encontrar nuevas perspectivas que
enriquezcan las explicacionesdelamacrohistoria.

Psicologia eHistoria

En definitiva, deberiamos preguntarnos a qué serefiere
laPsicologiacuando habladelaHistoria. No cabe dudade que
identificaanuestradisciplinacon laHistoriafactual del siglo
XIX'y que es contra ella que dirige todas sus criticas. Este
hecho relativiza sus juicios porque, en reaidad, parte del
desconocimiento de su renovacion como cienciay de las
repercusiones que estos cambios han tenido dentro del aula
Aunque estaasignaturaabrumadorapor susfechasalin pervive
en la Historia escolar, no es toda la que se ensefia. Pero aln
mas, si la Psicologia desconoce los cambios que se han
producido en la ciencia historica, las soluciones que propone
sontambién poco significativas. Susesfuerzosselimitanalograr
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unaHistoriafactua infantilizada-alamaneradelaspropuestas
de L uc- paralameor comprensién delosnifiosdeago queya
poco importaalos historiadoresy quetiene unaescasao nula
significacion socidl.

Dosdisciplinaspueden dialogar s admiten queambasse
renuevan. Las ciencias sociales pueden hacerlo porgque existe
entre dlas unainterdisciplinariedad de hecho. Si laPsicologia
hablade Historiatiene que pensar de qué Historiaestahablando.
En caso contrario, sus objeciones se asemean a las que la
Sociologia le hacia a principios de siglo. Por €llo, es posible
hacer nuestras algunas palabras de Braudel a respecto:

Existen falsas polémicas, de la misma forma que
existen falsos problemas. En todo caso, € didogo
del socidlogo y del historiador constituye casi
siempre un falso didlogo. Cuando Frangois Simiand
polemiza con Charles Seignobos piensa estar
hablando con la Historia, cuando en realidad lo est4
haciendo con una cierta historia... (Braudel, F,
1979).

Cambiando “socidlogo” por “psicologo” y Francois
Simiand por Jean Piaget, tal es afirmaciones se g ustan anuestro
pensamiento sobre e tema.

Esta opinion no implica negarle a los piagetianos
significacion algunaenloreferido alaensefianzadelaHistoria
(més alla de la relevancia de sus demas aportes a la
educacion,que aqui no estan en discusién). Su principal virtud
ha sido el notable poder destructor de su critica ala Historia
acontecimental. La eficacia de esas objeciones para poner en
crisislarémoradelaHistoriaque se ensefioreabaen laescuela
desded siglo X1X fuemucho mayor queladelasqueprovenian
conmuchosariosdeanterioridad desdeunaHistoriarenovada

Pero sus propuestas afirmativas son de escasa
significacion, yaqueno existen razonescientificas o psicol 6gicas
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para comenzar con lo préximo en tiempo y espacio (que los
psicopedagogos suponen simple y sin conflicto) para pasar
luego alo lgjano (complgjo y abstracto, segiin sus hipotesis),
sin ocuparse nunca més de lo cercano, que solo haservido de
escalon parallegar alo distante. Por el contrario lavision del
microscopio y ladel telescopio deben ser complementariasy
enriquecedorastanto enlos primeros como en los Ultimos afios
delaescuela.

Enloshechosesto no ocurrey, engenerd, lasideasdela
psicologia educacional seimponen sobre la Historia, de una
manerau otra. Laviamés convencional de este sojuzgamiento
es la confusa e indiscriminada apelacién de los funcionarios
ministerialesalaparafernaliadelapsicologia. Un g emplo de
elloeslapropuestadelarecientereformainiciadaen Venezuda:

El disefio curricular se concibe con una visién
holigtica, integral, sistémica, sustentadaen unaserie
de teorias del aprendizaje que tienen principios
comunes, destacandose los siguientes: el
Humanismo, laTeoria Genética de Jean Piaget; la
Teoria Sociocultural de los Procesos Superiores
deVigotsky; laTeoria del Aprendizaje Significativo
Ausubel; la Teoria del Procesamiento de la
Informacion; las Teorias Neurofisiolégicas y el
Constructivismo (Ministerio de Educacion de
Venezuela. 1997: 38).

Pero ésteno esd Unico camino por € qued psicologismo
seimpone. EnlareformaArgenting, que comenzo en 1993, las
directivas ministeriales acerca de la ensefianza de nuestra
disciplinanofavorecenlaneces dad de comenzar por |o cercano.
Sinembargo, enlos hechoslaideano estden discusion porque
hace mucho que haganado lacabezadelos maestrosy estatan
arraigadaen el sentido comin delos docentes que €l obligado
trdnsito delo cercano alo lgjano se mantiene inaterable.
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El problemacentral no es“historiacercanasi” o“histo-
riacercanano” sinodefinir unanuevahistoriasignificativapara
laescuela. Paradecidir qué historia ensefiar no se puede estar
total mente gjeno alaactualidad del estado delasdiscusiones
deladisciplinani tampoco desligado de los problemas dela
transposi cion didéctica por mantenersefiel al dernier cri de
lahistoriografia. Este conocimiento, alavez significativo por
su relacion con laciencia historicay por la posibilidad de ser
comprendido por los alumnos exige un deicado, dificil y
siempre provisorio equilibrio deambostérminosa que debiera
llegarse mediante la colaboracion (hasta ahora muy poco
frecuente) entre los especidistas en Historia'y en Psicologia
Educaciond.
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