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LA NATURALEZA EPISTEMOLOGICA DEL CONOCIMIENTO HISTORICO
Y SU TRANSPOSICION DIDACTICA

Gabriel Huarte *

En el trabajo que presentamos, nos referiremos al interrogante central que nos plantea el
desarrollo de nuestra cétedra (Didactica de la Histor{a y Practica de la Ensefianza). Dicho
interrogante lo constituyen la naturaleza del conocimiento histérico y sus posibilidades de
transposicién al proceso de ensefianza y aprendizaje de la disciplina en los niveles basicos del
sisterma educativo.

En esta oportunidad abordaremos parcialmente la evolucidén de los componentes del
interrogante, hasta desembocar en la propuesta que configuran los Contenidos Basicos Comunes
(CBC) de Ciencias Sociales, para la Educacion General Bisica (EGB) y el Nivel Polimodal.

Por otra patte, pero estrechamente vinculado con este trabajo, las preguntas que direccionan
la Tesis de Maestria que hemos empezado a escribir, giran alrededor de qué identidades,
pertenencias, representaciones y conciencia historica se propone construir desde los nuevos
contenidos mencionados més arriba, teniendo en cuenta cual ha sido la funcidn de la historia
como disciplina incorporada a los niveles basico y medio del sistema educativo. Por tales motivos
nos ha parecido pertinente reflexionar previamente sobre las caracteristicas, las peculiaridades,
en fin, sobre la naturaleza de [a historia como conocimiento y las mediaciones a las que debe ser
sometido para su trasiado al proceso de ensefianza y aprendizaje.

Pareceria obvio citar la transformacién y complejizacién que ha experimentado el
conocimiento historiografico a partir de la segunda posguerra, Sin embargo, es preciso senalar
que tal transformacion llevada a cabo en el &mbito universitario, entidades y grupos dedicados a
la investigacion, difundido a su vez por publicaciones de un alto grado de especializacion, ha
demorado largamente su llegada a las curriculas escolares y las instancias de formacién de
profesores instaladas en el nivel terciario; sobre tal retraso existen recientes irabajos que seria
reiterativo exponer aqui.

Sin embargo, la situacién descrita tenderia a cambiar, no sélo en lo que atafie a la aparicién
de nuevos libros de texto, sino también es lo que pareciera emerger de una lectura, eso si muy
preliminar, de los CBC que para la ensefianza de la Historia —y de las Ciencias Sociales— ha
aprobado el Consejo Federal de Educacién y que deberan ser aplicados en ¢l ambito de la EGB
y en el Nivel Polimodal.’

*  Instituto de Estudios Histérico Sociales, Universidad Nacional del Centro, Tandil.

! Contenidos Basicos Comunes para ia Educacion Inicial y la Educacién Genera] Bisica, Bucnos Aires, Ministerio de
Culiura y Educacion, 1994.
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S8i corroborasemos fal presuncion cabria suponer que estariamos ante la actualizacion
tan deseada, lo cual implicaria asumir las prevenciones para una adecuada transposicion de
estos renovados saberes a partir de su mayor complejidad, ante la cual ya no serian posibles
explicaciones concretas y simples narraciones, si es que pretendemos con los alumnos unos
conceptos mag abstractos, apoyados en una informacién mas rica y diversa.

Si esto es asi, la nueva historia a ensefiar adquiriria el estatus de una «forma de
conocimiento» (Shelmits 1987), donde los alumnos podrdn dar sentido a lo que se les ensefia
sobre el pasado en el caso de que las formas de conocimiento compréndan la 16gica, métodos y
perspectivas peculiares de la disciplina.

Desde esta perspectiva, las formas de conocimiento proponen cuatro rasgos diacriticos:
a) Un conjunto de conceptos distintivos que definen la experiencia humana de una manera
particular, tal como masa y momento en fisica, monarquia y mercantilismo en historia, Cada
forma de conocimiento tiene su propio cuerpo conceptual, al igual que cada lengua posee su
propio vocabulario. b) Maneras caracteristicas de relacionar y de articular os conceptos; por
ejemplo, la exposicidén y explicacion histérica es esencialmente causal y de desarrollo, y aunque
estas ideas no son exclusivamente de la historia tienen un significado y aplicacién peculiar a la
materia (en tanto que la causalidad en Fisica seria una nocidn positivista, la Historia seleccionaria
condiciones necesarias y buscarfa establecer vinculos de posibilidad 16gica no de necesidad
legitima. Del mismo modo, la nocion de «desarrollo» no puede ser uniformemente aplicada a las
entidades orgénicas y a las culturales, sino que presentaria desviaciones de significado del campo
de la Historia al de la Biologia). Este segundo aspecto de las «formas» de Hirts puede ser
comparado, de algiin modo, con ia sintaxis de las lenguas. ¢) Ciertas formas caracteristicas de
aducir pruebas en apoyo de las proposiciones y de establecer su validez. La reproduccion experi-
mental es el método de 1a fisica, en cambio el historiador no experimenta, sino que establece una
empatia con los hechos y los reconstruye en lugar de reproducirlos. d) Ciertas formas caracteristicas
de realizar investigaciones, generar hipotesis y establecer enunciados, mientras que el quimico
puede utilizar los rayos X, la paleografia es una caracteristica distinta de la historia,

Los puntos b) y ¢), esto es el proposicional y el procedimental, contienen el nicleo esencial
de las «formas de conocimiento»; el aspecto técnico d) es relativamente trivial, y el aspecto
conceptual a) hace referencia a los productos distintivos de las diferentes formas, y no a la ldgica
interna de determinados modos exclusivos de conocer y comprender el mundo (Shelmits 1987).

Naturaleza de las explicaciones histdricas

Es de todos conocida 1a discusion que desde siempre ha enfrentado a historiadores y
fildsofos —en particular a estos Gltimos— sobre la naturaleza del conocimiento historico. En este
sentido, nos parece pertinente recordar un reciente trabajo de Oscar Comblit (1993), donde se
distingue con claridad las dos posturas clasicas ante la epistemologia de la historia; la una que
- intenta concebirla como una ciencia capaz de proponer generalidades o regularidades explicativas,
Ia otra, que vincula la construccidn del conocimiento historico con su naturaleza esencialmente
narrativa.

Expresiones claves de las posturas enunciadas serian para la primera la célebre publicacién
de Carl Hempel: The Function of General Laws in History (1942).

En cuanto a la segunda cabe destacar los mas recientes trabajos de Hayden White quien
ha acercado la historia a la literatura y la lingiiistica, separdndola si se quiere de su objeto
tradicional: esto es, reconstruir la realidad del pasado. Nos parece importante proponer aqui una
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posible tercera via, la de Michel Foucault, quien postula la imposibilidad de evadirse de una
refatividad de puntos de vista que encerraria cada época en términos de sus propios conceptos.

Sin embargo, como bien sefala Cornblit (1993), esta controversia tiene larga data. Ya en
el siglo XVI Jean Bodin, propiciaba la reflexion historica basada en la compulsa de fuentes
originales lo que permitiria a una persona desarrollar una actividad valida, sea en los negocios
o en el gobierno. En otras palabras, segin Bodin quien asumiera responsabilidades piblicas
deberia estar versado suficientemente en historia,

Bodin no s6lo proponia la ampliacion del campo y las perspectivas de la historia, sino
también una nueva manera de hacerla, recurriendo a los archivos y, a las que se denominaron
desde entonces, ciencias auxiliares: Diplomética (estudio de la estructura de los documentos
antiguos), la Paleografia, la Numismatica, etcétera. El camino iniciado por Bodin, tuvo su
continuidad a través de Mabillon y los benedictinos de Saint Maur en Francia y eruditos como
Fernando Ughelli y Antonio Muratori en Italia.

Esta linea, a la que Oscar Comnblit denomina Escuela Erudita, desarrolid a lo largo de un
siglo y medio varias reglas de trabajo: la primera, la exigencia de indagar en base a piezas
originales (fuentes); la segunda, desarrollar instrumentos de andlisis paleograficos, esto es,
conocirmientos gramaticales de cada época para poder trabajar sobre los textos; la tercera, proponer
una cronotogia exacta.

Sin embargo, en el siglo XVIII, durante el predominio de los enciclopedistas, la historia
erudita fue observada con una actitud ambigua, por un lado se la volvid a considerar perteneciente
al dominio de la literatura, pero desde otro punto de vista, las principales figuras de la corriente
dominante preferian verla como un producto de las facultades reflexivas ¢ imaginativas de la
mente basado em la bisqueda de las causas generales que permitieran establecer conexiones que
propiciaran el logro de grandes generalizaciones historicas. Segin este punto de vista, la erudicion
ligada al ejercicio de la memoria, se encontraba imposibilitada de arribar a esa meta.

Retomando el camino de los que plantean la necesidad de obtener explicaciones de los
sucesos o procesos histdricos, empezaremos por reconocer que nos econtramos ante uno de los
problemas fundamentales dentro de la filosofia de la ciencia: mterrogarnos sobre cull es la
naturaleza de las explicaciones cientificas. Algunos de estos interrogantes se han planteado
asi; ;cudles son las condiciones que tienen que satisfacer las explicaciones cientificas? ; éstas
condiciones son las mismas para todas Ias ciencias o difieren dependiendo de Ia ciencia de que
se trate?, o bien, ;qué relacion existe entre los modelos explicativos formulados para las ciencias
naturales y aquellos planteados para las ciencias sociales? '

Son ampliamente conocidas, en los ambitos académicos y cientificos, las caracteristicas
asumidas por el debate tradicional en torno a estos problemas, que a fuer de intentar ser sintéticos,
podriamos reducir a dos posturas paradigmaticas. Por una parte, la corriente positivista planteaba -
la identidad entre los esquemas o procedimientos explicativos utilizados en las ciencias natu-
rales y en las ciencias sociales. Mientras que en el otro extremo, constituido por tendencias
filos6ficas mas heterogéneas, los planteos establecian una marcada delimitacion entre los esquemas
o modelos explicativos propuestos para la historia y las ciencias sociales y los formulados para
las ciencias naturales.

La linea filosdfica citada en primer término proponia como fundamentos de su postura
los siguientes presupuestos: unidad de método (monismo metodoldgico), y la bisquda de leyes
generales para las explicaciones cientificas. En otras palabras, esto significaba que la explicacion
causal implicaba necesariamente el establecimiento de leyes causales generales y, por ultimo,
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para este enfoque, el esquema causal de las ciencias naturales se convertia en el modelo explicativo
ideal para todas las ciencias (Mario Carretero et al. 1993).

Desde el otro extremo,.en tanto, se aducia que no se pueden basar las explicaciones
historicas en el esquema causal de las ciencias naturales, ya que la historia es producto de la
intencionalidad de quicnes la protagonizan, en palabras de Collingwood (1976) “el objeto de la
historia es el estudio de los actos de los seres humanos que han sido realizados en el pasado”.

La produccion historiografica basada en los supuestos del positivismo, debid dejar de
lado, pese a su empefio, 1a biisqueda de aquellas leyes generales de la historia que le permitieran
efectuar predicciones con el rigor de los cientificos naturales, En contrapartida, elabord un
riguroso método de verificacion empirica que le permitié de alguna manera disimular la imposi-
bilidad de la experimentacion. El método, conocido como eritica histdrica, formula las reglas
que permiten el establecimiento de los hechos a partir de las fuentes conservadas (para la
metodologia tradicional las fuentes eran fundamentalmente los documentos escritos), se trataba
pues de establecer o reestablecer, en otras palabras, la realidad tal cual habia sido.

En el sentido en que la hemos descrito, puede considerarse a la critica historica como un
proceso de verificacion que labora los hechos recogidos por la heuristica. Conviene aclarar aqui
que la critica historica no es una exclusiva caracteristica del conocimiento del pasado, ya que es
aplicable a todo conocimiento fundado en testimonios como por ¢jemplo, los que son usados por
los procedimientos de Ia justicia para la reconstruccidn de las acciones que debe juzgar. La
critica que se¢ ha formulado a este método -desde la optica de otras disciplinas- se refiere al
componente altamente subjetivo de los testimonios.

En el campo especifico de la historia tradicional, la critica se apoya en la estrechez del
concepto de fuente que aquella utilizaba limitada a los documentos escritos de origen oficial o
institucional. .

La situacion que describimos comenzoé a cambiar a partir del desarrollo de nuevos cam-
pos en la disciplina: por ejemplo el de la historia econdmica que, a fines del siglo XIX, iniciara
un camino auténomo (Witold Kula: 1977). La importacion de enunciados tedricos provenientes
de otras disciplinas sociales y la consideracion de los datos brindados por las contabilidades y
estadisticas nacionales, parecia vestir con nuevos ropajes de objetividad a este tipo de testimonios
historicos.

Otro aporte fundamental para la renovacion de la metodologia de la investigacion historica,
o constituyd la cornente —para algunos escuela— inspirada en la revista Annales. Desde su
aparicion en el campo de la historiografia contemporénea, se han constituido en los renovadores
por antonomasia, sin que tal apreciacidn signifique negar otros aportes singularmente valiosos,
como por ejemplo, un marxismo (Josep Fontana 1993}, y los progresos de una historiografia
anglosajona en sus diversas corrienies pero siempre unida en cuanto a su tradicion empirica
(Carr 1966).

Ya en los fundadores de Annales se advierte la profunda transformacion que se imprimiria
a la nueva corriente. Testigo de ello es aquel célebre pasaje que Marc Bloch (1952), dedicara a
Herodoto, en el cual pondrd en un mismo plano de significacién los testimonios directos e
indirectos:

“Herodoto de Turios expone aqui el resultado de sus bilsquedas, «para que
las cosas hechas por los hombres no se olviden con el tiempo y que las grandes
y maravillosas acciones llevadas a cabo por los griegos como por los barbaros
no pierdan su esplendory. Asi empieza el mds antiguo libro de historia, no
Sfragmentario, que en el mundo occidental haya legado hasta nosotres.
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Pongamos a su lado, por efemplo,una de esas guias de viajes al mds alld que
los egipcios del tiempo de los Faraones introducian en las tumbas. Tendremos
[frente a frente los protofipos de las dos grandes clases en las que se reparte la
masa inmensamente varia de los documenitos puestos por el pasado a
disposicion de los historiadores. Los testimonios del primer grupo (Herodoto)
son voluntarios. Los otros (los de las tumbas egipcias) no.”
Tan importante como aquel serd la extension con que Lucien Febvre redefinira los
testimonios historicos:

“La historia se hace con documentos escrifos, por cierto, cuando existen.
Pero se la puede hacer, se la debe hacer sin documentos escritos, si ellos no
existen... con todo esto que la ingeniosidad del historiador le consiente utilizar
si le faltan las flores acostumbradas para producir su miel... En suma, con
todo eso, que perteneciendo al hombre, expresa al hombre, demuestra la
presencia, la actividad, los gestos y el modo de ser del hombre.” (citado por
Le Goff 1992)

El proceso de transformacién que hemos descrito provoco sustanciales cambios en el
modo de concebir la disciplina en general. Se comenzo a privilegiar la explicacién por sobre la
descripeidn, v en lugar de la narracion de los hechos se enfatizd la recurrencia al andlisis de
procesos.? También es preciso reconocer la convocatoria que desde Annales se realizara a las
otras ciencias soclales —ya no en caracter de auxiliares— sino de colaboradoras de la historia en
el singular quehacer de desentraiiar el comportamiento de las sociedades humanas en el tiempo,
Tal colaboracién queda patentizada en los aportes que la sociologia (Durkheim y Simmiand), la
geografia (Vidal de La Blache), la antropologia social (Merleau Ponty v M. Mauss), la teoria de

2 Desde el punto de vista de Hayden White (1992), el grupo de los Annalcs definia a 1a historia narrativa simplemente como
la historia politica del pasado y, ademas, 1a historia politica concebida como conflictos y crisis a corto plazoe, definida con
precision en palabras de Braudel: “La hisioria narrativa, tan querida por Ronke nos afrece (..) un destello pero no
iluminacién; hechos pero no humanidad. Obsérvese que esta historia narrativa siempre pretende relacionar «lus cosas
tal cual sucedieron en la realidady {..) Sin embargo, de hecho, en su propio modo encubierto, It historia narrativa se
trata de una interprefacion, una auténtica filosofia de la historia. Para el historiador narrativo, la vida de los hombres
estd dominada por accidentes dramdticos, por lu accion de aguellos seres excepcionales que surgen ocusionalmente y
que a menudo son los dueifos de su propie destino e incluso mds del nuestro. Y cuando hablan de «historia generaly, de
lo que realmente estdn hablando es del cruce de estos destinos excepcionales, pues obviamente cada héroe debe medirselas
con los demds. Se trata, como sabemos, de una equivoca falacia™.

En un trabajo de 1973, White (1992) considera a la obra historiografica «como to que més visiblemente es»: una estructura
verbal cn forma de discurso cn prosa natrativa; las historias, combinarian cicrta cantidad de datos y conceptos tcéricos para
cxplicar csos datos. Unas lincas més adelantc ef autor sosticne quc csos conjuntos - constituidos a partir de los datos y
conceptos- ticnen un contenido estructural profundo que es en gencral de naturaleza podtica y lingiiistica de mancra cspecifica,
El cual sirve como paradigma precriticamente aceptado de lo que debe seruna interpretacion de especie histérica,

" Otro autor que reivindica la narrativa como proccso insustituible de 1a construccion historiogréfica, cs Paul Ricocur al
afirmar que toda historia, hasta la menos narrativa 0 mas cstructural, sc construye a partir de las férmulas que gobicrnan la
produccién de narraciones (Charticr 1993}, Ya que las cntidades mancjadas por los historiadores (sociedades, clases,
mentalidades) son «cuasi personajesy, dotadas de propiedades quc son bas de los hérocs singulares o las de les individuos
nomales que componen los colectivos que designan categorias abstractas. Més alla de toda fa discusion entre una historia
cstructural «anénimay y una historia narrativa mds cercana a las «singularidadesy, ¢s indudable la utitidad del relato como
recursa fundamental en una diddctica de la historia. De hiccho, 1o ha sido en la ensefianza que hermos definido como tradicional,
y seguramentc lo siguc siendo para introducir a Ies educandos cn ¢l analisis, sin duda cada vez mas complejo, de los procesos
sociales,
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los ciclos en economia (Kondratief), brindaron a las obras de Bloch, Febvre, y sobre todo de
Braudel.

En estos movimientos, que algunos han designado como Historiografia Euro-Atlntica, el
primer Jugar en todo objetivo de investigacidn historica empez0 a ser ocupado por las respuestas
a los «por quéy algo es como es o se presenta de determinada manera. Mientras que el «cOmo»
es una cosa o un fendémeno quedaria para la descripcién, esto es en un segundo orden de
importancia (Schuster 1983); seguidamente examinaremos algunos de los tipos de explicacién
que pueden proponerse en historia. En este caso, y sin pretender ser exhaustivos, los distinguidos
por Jerzy Topolski (1985: 1) Explicaciones causales: Serian aquellas que afslan las causas de los
acontecimientos. 2) Explicaciones genéticas: Permiten reconstruir las etapas de los procesos
estudiados. 3) Explicaciones estructurales: Precisan, dentro de una estructura, el funcionamiento
de un elemento dado, o 1a insercion de hechos o procesos menores dentro de otros mayores con
lo que se explicarian parcialmente los primeros.

Las explicaciones causales, a su vez, se relacionarian fundamentalmente con dos categorias
de hechos historicos: a) La toma de decisiones por la gente (individuos, clase, grupo, instituciones)
en ciertos momentos. Los resultados se expresan en términos de acciones humanas. b) Los
hechos histéricos {individuales, procesos, tendencias, etc.)

Para el citado autor, el tipo de explicacién explicitado en a) estd vinculado a lo que é]
define como estructura de la motivacion. En el caso b) las proposiciones ataiien mas a explicaciones
del tipo nomoldgico deductivas (Hempel) o hipotético deductivas (Popper). Witold Kula (1977)
se interesd por las causas de las dificultades de 1a economia polaca en su transicion del feudalismo
al capitalismo en la segunda mitad del siglo XVIII. Apoyandose en hipdtesis tedricas, muestra
el conjunto de factores necesarios, y al mismo tiempo suficientes, del desarrollo del capitalismo
a los cuales sintetiza asi: 1) Concentracién econdémica y geografica de la preduccidn, 2) Cambios
en la estructura del capital. 3) Surgimiento de un mercado de trabajo.3

Ampliando nuestro examen sobre el concepto de explicacién podria agregarse: 1) Se puede
constatar que la referencia a las estructuras de la motivacidn no es la inica forma de explicacion
en historia -en este caso econdmica- y en la historia en general. Ademds de este modelo de
motivacién, la mayoria de las veces se encuentra la motivacidn psicologica, esta explicacion se
basa en los rasgos que expresarian las conductas de los individuos. En este caso, se tienen en
cuenta las disposiciones psiquicas, por ejemplo: X se comportaba de la forma B porque era
ambicioso. O las emociones, por ejemplo, la ita, el miedo, etc. Estos serfan tipos de explicacién
psicolégica expresadas en dos formas: la explicacion por las disposiciones y la explicacion por
las emociones. 2) La explicacion de los hechos histdricos que no se expresan en el lenguaje de
las acciones humanas, se realiza de acuerdo con el modelo en que el historiador se refiere al
conocimiento de las regularidades del proceso historico. Esta referencia sdlo estd parcialmente
articulada y se la puede reconstruir de una forma més o menos hipotética. E! historiador sdlo
muy rara vez da la explicacién detallada de todas las etapas de surazonamiento. Este conocimiento
general al que se remite el historiador, y de acuerdo con el cual crea las leyes cientificas, -es
decir, los enunciados sobre regularidades-, concierne a «clases de hechos» y no a hechos
individuales. En la explicacion analizada por Witold Kula se trata, por ejemplo, de las clases de
hechos siguientes: a) el desarrollo del capitalismo, esta situacion puede darse en el territorio
ml,.....m2; b) 1a concentracién de la produccion puede darse en diferentes formas y en diferentes
territorios; ¢) el mercado de trabajo.

* Los campesinos, debido a la servidumbrc, las prestacioncs laborales que acotaban su libertad de maniobra, reaccionaban
débiimente a los estimulos del mercade. El mercado de trabajo sdlo podia surgir cuando hubicse ofras posibilidades de
cxplotacidn y pudicsc venderse el I.Ta'ba_]ﬂ campesino,
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Los historiadores econdmicos, por ejemplo, extraen de diferentes fuentes sus informaciones
sobre regularidades, lo que causa la diferencia en sus explicaciones. De forma general se cuenta
con tres situaciones: a) La referencia al saber cientifico no comiente. b) La referencia a Ia teoria
econdmica, ¢) La creacidén de enunciados tedricos por los historiadores,

3): En cuanto a la posibilidad de efectuar predicciones a través del conocimiento historico,
esta seria una de las situaciones mas problematicas, ya que las investigaciones que se ocupan de
los procesos historicos indagan sobre eventos ya sucedidos. Félix Schuster {1983) propone un
intento de establecer predicciones en historia supeditadas al descubrimiento de nuevos testimonios
que las confirmen. Por ejemplo, en el caso del encuentro de Guayaquil entre San Martin y
Bolivar, podria establecerse la prediccion de que la retirada del escenario politico de Sudamérica,
por parte del primero, se debid a un acuerdo entre ambos, la situacién quedaria comprobada si
apareciese documentacion en tal sentido. Los historiadores ccondmicos suelen efectuar
predicciones refiriéndolas a la teoria econdmica a la cual adhieren, este es el caso de la New
Economic History, quienes toman como base de sus explicaciones y verificaciones, la economia
neocldsica, aplicando sus diferentes modelos, por ejemplo: el de la oferta y la demanda.

Otro ejemplo de este tipo de explicacidén, pero mucho mas abarcativo ya que involucra
aspectos socio-econdmicos, politicos y juridicos es la que Schuster (1983) propone para el estudio
del proceso revolucionario de Mayo, el andlisis se centra (aunque no exclusivamente) en Mariano
Moreno y su Representacion de fos Hacendados. Para los intereses de nuestro trabajo aqui hay
una alusién explicita a un enunciado tedrico: cuando un sector o clase de una sociedad asume la
defensa del colectivo social, en definitiva implicitamente persigue la defensa de sus intereses
particulares. Pero lo valioso de la propuesta estriba en el abordaje de un problema de investigacién
histérica a partir de una metodologia que integra enunciados tedricos comunes a distintas
disciplinas sociales, siempre sometidos a su correspondiente comprobacién empirica.

Personaimente opinamos que este tipo de proposicién se aproximaria a la definicion que
Pierre Vilar (1982) propone para el objeto de estudio de la historia: este seria “El estudio de 1a
dindmica de las sociedades en el tiempo™ y cuya materia esta compuesta por a) hechos de masas:
masas de hombres, bienes, pensamientos (demografia, economia, mentalidades); b)- hechos
institucionales: mas rigidos, tienden a fijar las relaciones humanas; y ¢) acontecimientos: aparicion
y desaparicion de personajes, de grupos econdmicos y politicos, movimientos de opinion. La
historia no puede restringirse al estudio de las instituciones o proponer solamente la narracion
de los acontecimientos, pero no puede desinteresarse de estos hechos que vinculan la vida cotidiana
de los hombres a la dindmica de las sociedades a la cual pertenecen.

La otra corriente de pensamiento a la que haciamos mencion al inicio persigue fines
diametralmente opuestos a los de la explicacion. Dilthey, Rickert, Croce, Collingwood, y para
algunos Max Weber, habian sefialado 1a existencia de una sustancial diferencia entre las ciencias
exactas y naturales y las disciplinas sociales y humanas. Segin estos autores, las diferencias
estribarian en la entidad distinta del objeto de estudio. Es asi que su propuesta, conocida coino
operacion Ferstehen (comprension), fue adquiriendo diversos matices, una buena sintesis de Ia
misma puede encontrarse en la siguiente cita:

“...Para la ciencia el evento se descubre percibiendo, y la siguiente busqueda
de la causa se hace asigndndola a su clase y determinando la relacion entre
esa clase y otra. Para la historia el objeto a descubrir no es el nero evento
sinc el pensamiento que se expresa en ese evento. Descubriy ese pensamiento
es automdticamente entenderlo.” (Collingwood 1976)
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Miés recientemente Sir Isaiah Berlin proponia que: a) Existe una diferencia sustantiva
entre el objeto de estudio de las ciencias fisico-naturales y el de las sociales y humanas. La
misma surge de la situacién de la condicion esencial del hombre como ser libre, lo que torna
impredecible su conducta. b) Rechazo del monismo metodol6gico ya que si existe una diferencia
crucial en el objeto de estudio, también la debe haber en el método de estudio. ¢) Por o tanto, el
método de ias ciencias humanas deberia basarse en la dnica ventaja que posee el estudioso
social, ella es: la existencia de una simetria entre el investigador y el objeto de anatisis ya que se
trata de seres humanos (citado en Gallo 1992: 150-151).

El método propuesto es conocido como el de la comprensién empatica y coincide con los
principios que Collingwood (1976) establecia para guiar la investigacién histérica: 1) “Toda
historia es historia del pensamiento. Usted piensa histéricamente cuando puede decir ACERCA
DE CUALQUIER COSA: yo puedo ver lo que hizo esto, escribid esto, disefié. esto, usé esto, estaba
pensando”. 2) “El conocimiento histérico es la reactualizacién (reenact) en la mente del
historiador del pensamiento cuya historia estd estudiando”. 3) “Esa reactualizacién se hace
encapsulada en un confexto de pensamientos presentes (presentismo) por lo cual nunca puede
aspirar a la perfeccion”. :

En cuanto a la comprension empética, cabe agregar que configura un aporte importantisimo
para la diddctica de Ia histotia, ya que propone a los alumnnos (desde un punto de vista mds
collingwoodiano en ¢l pensamiento del actor), que los conduciria al proceso de situaciones o
instancias.

Dentro de las corrientes de pensamiento analizadas hasta aqui, uno de los modelos tedricos
més complejos y elaborados para la explicacion en historia y las ciencias sociales lo constituye el
modelo de explicacidn teleoldgico o intencionalista propuesto por von Wright (1971). En dicha
proposicion se plantea que explicar teleolégicamente una accién implica la comprension de una
determinada intencién en el agente que la lleva a cabo, de tal forma que la intencion se constituye
en su Iasgo mas caracteristico®.

Descubrir la intencién de los sujetos serfa el objetivo principal de quienes proponen este
tipo de explicaciones, su base 0 esquema de trabajo lo constituye el esquema de inferencia prictica
que intenta, en primer lugar, poner en evidencia ia intencidén que tienen los sujetos al iniciar
determinadas acciones. Bn segundo lugar, estos sujetos consideran que, para alcanzar lo que se
proponen, es necesario utilizar cierto tipo de medios (creencias, fines). Finalmente, el o los
sujetos intenta conseguir sus fines a fravés de acciones orientadas hacia ello. Lo més caracteristico
de este tipo de explicacion es que la conclusion que se deriva de las premisas no es una conclusion
l6gica, sino una inferencia préctica, en el sentido de constituir una acciéon adecuada para la
realizacion del fin propuesto (Carretero et al. 1993),

Pereyra (1984), considera que el modelo de explicacién intencionalista de von Wright
para la historia y las ciencias sociales implica una concepcién subjetivista y limitada de tales
ciencias. Bste modelo se apoya enla idea de que es posible llegar a ]a comprensién y 1a explicacion
de los hechos historicos y sociales a partir del estudio de las acciones humanas. En este sentido,
para Pereyra, este modelo de explicacion intencionatista més que un modelo explicativo para las
ciencias sociales, constifuye un modelo 6gico-formal de la accidn. Otros autores también coinciden
en sefialar que los modelos intencionalistas de explicacidn dentro de las ciencias sociales, implican
una concepcién dualista de la realidad en que se plantea la oposicion entre las acciones humanas
y las condiciones sociales.

4 “La accidn ¢s normalmente conducta comprendida o descripta a través del prisma de la intencionalidad™ (Wright 1976),
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Por lo tanto, no seria posible explicar las transformaciones sociales o del cambio histérico
Unicamente a partir de las acciones humanas, en términos de intenciones, creencias o propdsitos
de los agentes. Actualmente uno de los problemas fundamentales para los tedricos sociales esta
representado por la necesidad de desarrollar modelos explicativos causales més integrales para
la historia y las ciencias sociales, En tal sentido, se han realizado propuestas desde distintas
perspectivas tedricas, tendientes a reconciliar la tradicional oposicion entre [as ciencias humanas
y las condiciones sociales, en cuanto a la comprension y explicacion de los procesos sociales®.

Expresado de otra manera, el problema seria poder llegar a descubrir y presentar conjuntos
de relaciones generales entre las acciones humanas (individuales) y la totalidad macro social
que las contienen y que trasciende la vida de los propios individuos, Para los autores citados mds
amriba (Carretero y otros,1993) una explicacién mds integral del proceso historico de la sociedad
deberia implicar un analisis de Ia estructura social, en el cual estén incluidos, tanto las acciones
humanas como las condiciones sociales existentes a efectos de permitir que a partir del analisis
de esas conexiones se formulen las hipétesis explicativds de los acontecimientos. Sobre la
complejidad de este tipo de elaboraciones nos previenen las palabras de Carlos Pereyra:

“La organizacion social es un sistema abierto con un numero abrumador de
variables cuyas relaciones no pueden estar todas bajo control. Esta
circunstancia no cancela, sin embargo, la posibilidad de elaborar hipdtesis
sobre los vinculos existentes entre tales variables, solo indica un grado
incomparablemente mayor de complejidad”

Hasta aqui, hemos analizado algunas de las caracteristicas de la historia en cuanto «forma
de conocimiento», o si se quiere como saber cientifico. Si la mision principal de la escucla en los
comienzos del siglo XXI seria la de ensefiar ciencias, ¢ unos saberes vinculados estrechamente
a los paradigmas cientificos vigentes (Alicia Camilloni 1995).% Es indudable que [a ensefianza
de la historia en los distintos niveles del sistema educativo, primordialmenteen el tercer ciclo de
la EGB y en el Sistema Polimodal, deberia partir de un tipo de conocimiento de la naturaleza del
que hemos caracterizado.

Si esto es asi, es necesario tener en cuenta entonces que, sea cual fuere nuestra postura
tedrica en cuanto al conocimiento, tratindose del problema del aprendizaje escolar de la historia
o de cualquier otra disciplina, deberfamos también atender a como se incorporan los saberes a la
estructura cognitiva de quienes aprenden. Es en esta instancia donde aparece una disyuntiva
muy singular, pues segin algunos especialistas el saber cientifico sufriria una transformacién
para poder adaptarse a las estructuras cognitivas de los alumnos, condicionadas no sélo por los

* Las explicaciones causales cn historia deberian contener tres elementos: 1) El conocimiento dela intencion dc los actores,
2) Ei conocimicnto sobre las condiciones particulares bajo las cuales ocurren los cventos y procesos, 3) La existencia de
modelos gencrales y teorfas sobre los individuos, las socicdades y los procesos sociales (Lloyd 1986).

¢ En cuanto al problema del saber cientifico y su traslado a los aprendizajes escolares, ¢l mismo ha sido objeto de un atento
tratarniento cn los iiltimos tiempos, tanto en fo que ticac que ver con cl analisis de nuevos disefios curricularces como ¢l de los
propios contenidos de la coseiianza {cntre otros trabajos, C. Brastavsky y otros 1993). Por ofra parte, existen las prevenciones
formuladas por Chevalard sobre la existencia de «naturalezas distintas» entre el conocimiento cientifico y el conocimicnto a
cnsciiar. Desde nuestro punto de vista, no estamos seguros de que un saber cientifico como tal pucda ser propuesto cn los
niveles basicos de Ja cducacion, lo que si seria descable, tal vez mas que descable imprescindible, cs transferira los aprendizajes
]a naturaleza de ese tipo de saber, en cuanto a ia posibilidad de formulacion de hipotesis, su provisionalidad, su sometimicnto
a constantes pruchas de refutabilidad, la posibilidad de su eritica permanente.
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saberes previos sino también por los niveles de maduracién y los contextos socio-culturales
donde se desarrollan. Este proceso ha sido definido como Transposicion Didactica’.

Lanaturaleza de! problema didictico

Segln Carretero, Pozo y Asencio (1989), podemos considerar tres modelos didécticos
vinculados a dos de las més importantes teorfas del aprendizaje: el aprendizaje tradicional y el
constructivismo. La estrategia diddctica del aprendizaje tradicional consistia en la ¢jercitacion
de la2 memoria como facultad prioritaria, de esta manera los contenidos son «almacenados» en
forma asociativa, basandose en una concepcion de la disciplina factual y narrativa. Con respecto
a la ensefianza de la historia, esta propuesta tuvo clara percepcion de sus objetivos, era ideal
para desarrollar en quienes la aprendian una conciencia historica acorde con la formacién de los
Estados Nacionales, tal serfa la situacion que habria guiado la ensefianza escolar de la historia
en nuestro pais lo que parece ser corroborado en los trabajos de investigaciom, que sobre el
problema, se han realizado hasta el presente.

Sin embargo, cuando la manera de construir el conocimiento historico comenzo a cambiar
y en lugar de nombres y fechas aparecieron la complejidad de las relaciones socioecondmicas,
cuando la ensefianza de los simiples datos fue reemplazada por la de los conceptos, la estrategia
didactica siguid siendo la misma, tal vez debieron adecuarse los métodos expositivos y en los
disefios curriculares se puso de moda la «pedagogia por objetivos»®.

Por el contrario, la idea central del constructivismo o cognitivismo se refiere a la naturaleza
«eonstruida» del conocimiento. Seglin esta concepceidn conocer no es percibir la realidad tal cual
nos viene dada. Conocer seria construir una realidad propia, autoestructurada a partir de la
informacién que proviene del medio. La psicologia cognitiva considera que el aprendizaje es
esencialmente un proceso de construcci6n interma de modelos o reglas de representacion. Como
es ante todo un proceso interno, indaga al interior de las estructuras cognitivas de los educdndos,
priorizando estas operaciones por sobre las observaciones de las manifestaciones externas
{conductismo).

Desde el punto de vista de los autores que seguimos en este apartado, el Constructivismo
reconoce dos corrientes principales, una, la psicologia genética desarrollada a partir de los estudios
de Piaget y seguidores, la otra, conocida como aprendizaje significative se desarrollé en los
Estados Unidos en los aiios sesenta a partir de las investigaciones de David Paul Ausubel. Sin
duda, quien ha tenido mayor influencia en el proceso educativo ha sido la propuesta de Piaget.
La misma, como es sabido, s¢ basaba en la consideraci6n prioritaria de los estadios de maduracion
que evolutivamente van cumpliendo los sujetos hasta alcanzar la posibilidad del pensamiento
l6gico-formal en la adolescencia.

La teoria de Piaget ha recibido, pese a su masiva aceptacion, no pocas criticas. Algunas
atienden a la rigidez de su concepeidn en lo que tiene que ver con la no alteracion del orden de
los tiempos de los estadios evolutivos. Otras hacen hincapi¢ en la nocién de «aprendizaje por
descubrimientow, que propone como modelo didctico; y finalmente, la que parte de la concepeion

7 El concepto de Transposicion Didéctica ha sido acufiado por Y. Chevalard desde el campo del aprendizajc de las matematicas.
Esencialmentc distingue entre cl conocimiento cientifico y el enseiiado en la Escuela: aparcntcmcntc cstaria proponicndo una
naturaleza difercnte para los contenidos escolares.

% Para un mayor detalle dc estos autores ver Carretero et. al. (1993: 216-217).
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vigotskiana (Vigotsky 1984), que postula la vinculacion entre las etapas de maduracion de los
aprendizajes y el contexto socio-cultural donde las mismas tienen lugar, cuestién que Piaget no
habia considerado.

En la ensefianza y aprendizaje de la historia, el modelo piagetiano privilegia ta adquisicion
por parte de quien aprende de los métodos y estrategias del historiador, partiendo de lo mas
cercano -el medio o el entorno- alo mas lejano (Luck 1981). De esta manera, se pone el énfasis
en las habilidades de razonamiento y en las operaciones mentales, mas que en la adquisicion del
conocimiento histérico propiamente dicho.

El aprendizaje significativo, también conocido como aprendizaje reconstructivo, parte de
una fuerte critica a los modelos anteriormente expuestos, mientras que la ensefianza tradicional
de la historia tomaba sus decisiones en virtud de la logica propia de la disciplina, considerando
al alumno un sujeto pasivo, la ensefianza por descubrimiento pone el acento en lo cercano en
cuanto al medio y en las metodologias de investigacion, apostando a la «espontaneidad» en el
aprendizaje de los alumnos.

Por el contrario, los tedricos del aprendizaje significativo proponen recuperar la estructura
conceptual de la ciencia a través de la presentacion sistemdtica de un cuerpo organizado de
conocimientos, con un fin explicito en si mismo (Ausubel, Novak y Hannesian 1983). Lo que se
plantea en esta teoria no significa volver a la concepcion tradicional, ni que el alumno renuncie
a alcanzar una comprension propia de los conocimientos que le son presentados, se trata aqui de
vincular 1a estructura 16gica de la disciplina que se ensefia, con la estructura psicoldgica del
alumno que la aprende.

En otras palabras, la operacion consistiria en «anciar» los nuevos conceptos a ensefiar,
con los ya existentes en la matriz conceptual de quien aprende. Por lo tanto, para que la mencionada
operacion tenga éxito deberiamos explorar e indagar previamente los conocimientos adquiridos®.

En historia, un ejemplo de esta situacion puede constituirlo el aprendizaje de conceptos
como: seforio, relaciones feudo-vasalliticas o dominio, propias de la historia medieval y muy
dificiles de asimilar y comprender por los alumnos de nuestra actual escuela media. La propuesta,
inspirada en el aprendizaje significativo, consistiria en ia exposicion de las mencionadas categorias
conceptuales, vinculdndolas -més exactamente- a 1os conceptos que los alunnos ya tienen en su
estructura cognitiva sobre las relaciones sociales y el poder. Una exposicion mas detallada sobre
estos proﬁlemas, aunque referida a otras disciplinas, se encontrard en Novak y Gowin (1989),
Marco Antonio Moreira (1992).

Desde una visidn si se quiere mas abarcativa, pero también mas compleja, Angel Pérez
Gémez (1992) propone el analisis didactico de las teorias del aprendizaje clasificindolas de la
siguiente manera: en primer lugar dos grandes grupos: las teorias asociacionistas o de
condicionamiento y las teorias mediacionales.

Por su importancia pedagogica y su actualidad privilegia en su andlisis a las llamadas
teorias mediacionales, a las que ubica en cuatro grupos: 1) Teoria de la Gestalt; 2} Psicologia
Genético-cognitiva; 3) Psicologia Genético-dialéctica; 4) Procesamiento de la informacidn.

Por su incidencia actual considera a la teoria genético cognitiva (Piaget, Inhelder, Brunner,
Ausubel), como la mds fecunda de las corrientes a partir de los resultados tedricos de sus
investigaciones. Sin embargo, también resalta los logros de 1a propuesta genético-dialéctica en
sus dos principales expresiones: la soviética con el ya citado Vigotsky y sus continuadores Luria,
Leontiev, Rubinstein, y la francesa con Henri Wallon y sus seguidores. En ambas expresiones la

# “Averigilcse previamente lo que el alumno ya sabe, y lucgo procédasc on consecuencia” (Ausubel ctal. 1983).
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psicologia genéiico-dialéctica hace hincapié en que el aprendizaje estd en funcién de la
comunicacion y el desarrollo, no siendo este tltimo un simple despliegue de caracteres preformados
de la estructura biologica de los genes, sino el resultado del intercambio entre la informacion
genética v el contacto experimental con un medio socio-histéricamente constituido (p. 49).

Finalmente, el autor que seguimos en este apartado, concluye que las teorfas del aprendizaje
suministran una informacién bdsica, pero de ninguna manera suficiente para organizar la teoria
y la practica de la ensefianza. En ese sentido nos advierte que se debe poner especial énfasis en
la atencidn a la interacciom de los procesos de motivacion, atencion, asimilacion, organizacion,
recuperacion y transferencia. Eso st, teniendo muy presente que tales procesos no se desarrollan
en la «burbujay de Ia entidad individual llamada alumno/a, sino en complejas redes de intercambio
social, dentro y fuera del aula, dentro y fuera del recinto escolar, en otras palabras: teniendo en
cuenta la complejidad del medio social y su implicancia fundamental en los procesos de aprendizaje
y desarrollo (p. 61).

Algunas conclusiones provisorias

Los problemas que hemos examinado en esta presentacion y que vinculan el desarrollo de
la naturaleza epistemolégica del saber historico y su posibilidad de traslado a los procesos de
aprendizaje en los niveles basicos de un sistema educativo en transformacion constituyen, sin
duda, no sdlo uno de los temas de investigacién que nos preocupa, sino tarabién el de nuestra
citedra que se ocupa de los problemas didcticos de la disciplina y que pretende dotar con
algunas herramientas metodoldgicas a los futuros profesores.

Una manera de acercamos a la dilucidacion de estos problemas, aparece en un reciente
articulo de Mario Carretero y Margarita Limén {1993). Considerando disperso el panorama
actual en lo que se refiere a la investigacion sobre el aprendizaje y la comprension de la historia,
los autores proponen los siguientes puntos como trabajo de indagacion:

1) Capacidad de comprension del tiempo historico

La importancia de la comprensién de la nocidn de tiempo para la comprensién de la
historia es indiscutible. Sin embargo, son muy escasos los trabajos realizados en ese sentido, la
mayoria de ellos postulan que estas nociones s6lo son alcanzadas a partir de la adolescencia.
Probablemente se podrian distinguir dos tipos de problemas en este ambito; la nocion del tiempo
fisico, €l cual seria similar al de otras disciplinas (el tiempo como instrumento de medida) y la
nocién de tiempo historico, mucho mas compleja, y quetiene que ver con el concepto de duracion
y la complejidad social ¥ cultural donde los hechos suceden.

2) Cambio conceptual: historia y constructivismo

Probablemente necesitamos disponer de un mapa mucho mas completo que nos permita
saber cudles son las representaciones habituales -mas o menos correctas- de los alumnos de
diferentes edades sobre los conceptos historicos mas frecuentes en la ensefianza (por ejemplo
estado, monarquia, feudalismo, clase o grupo social, etc.). Es muy probable que al igual que en
las ciencias naturales, encontremos un grupo de 1deas espontaneas que recogen representaciones
simplificadas incompletas o incorrectas de los conceptos fundamentales de nuestra disciplina.
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3) Procesos de razonamiento

¢Razona de la misma manera un fisico sobre problemas de la fisica que un historiador
sobre problemas historicos? ;Se puede identificar ef razonamiento hipotético deductivo con e}
razonamiento histérico? ;Es el razonamiento hipotético deductivo una parte del razonamiento
historico o simplemente el razonamiento historico es diferente? Tal vez si presentamos a un
alumno que estd recibiendo una ensefianza basada en el manejo de fuentes, una tarea en que
debe emplear datos cuantitativos para encontrar las causas de una migracion en ¢l siglo pasado,
posiblemente las estretegias de pensamiento que necesita son similares a las que emplea en las
tareas de las ciencias naturales. Sin embargo, si la tarea del alumno es analizar las causas que
produjeron ta Segunda Guerra Mundial, entonces nos encontraremos con una tarea que
posiblemente posee caracteristicas muy distintas a las del razonamiento empleado en las ciencias
naturales.

4) Comprension de fextos histdricos

El texto constituye el elemento relevante para el aprendizaje de la historia, gran parte del
trabajo del historiador se basa en los textos. De estos hechos deriva la importancia del texto en
cuanto a la construccion del conocimiento histdrico, sin embargo, en cuanto a los textos dedicados
al aprendizaje de Ia historia para nifios y adolescentes la critica ha sido considerable, en muchos
casos los trabajos de investigacion llevados a cabo sobre los libros escolares de historia, han
demostrado una escasa coherencia tedrica y argumental que, por otro lado, tienen muy poco en
cuenta el conocimiento previo de los alumnos.

Desde otro punto de vista, Maria José Sovejano (1997) plantea que tener una determinada
concepcion de la historia no significa poseer las claves de su ensefianza, pero es un punto de
partida inexcusable para buscar la coherencia profesional. Si podemos precisar las
transformaciones y diferencias entre el saber reconocido como conocimiento historico y un sa-
ber para ser ensefiado —a partir de otros saberes— entenderemos la necesidad de una didactica de
Ia historia apoyada en unos conceptos muy claros del propio conocimiento histérico,
fundamentados epistemoldgicamente, es decir, a partir del objeto, contenido y método, seguidos
en su evolucion historiografica y en la propia dinamica de evolucion de su aplicacion a la
enseflanza.

Pero mas alla de las consideraciones tedricas que hemos analizado, las cuales en su
inmensa mayoria se centran en los probiemas de la naturaleza del conocimiento de las disciplinas
y en la posiblidad de su traslado a los aprendizajes escolares, hay un aspecto que es insoslayable
en cualquier aproximacidn a estos problemas. Nos referimos al contexto donde est4 inmersa la
escuela y el universo al que supuestamente orientamos nuestras actividades (los alumnos).

Podriamos decir, intentando concluir, que tanto en las observaciones de clase realizadas
en nuestro trabajo de investigacion a profesores ya formados, como en las observadas a nuestros
alumnos en las practicas, 1a sitfuacion crucial se constituye a partir de cdmo los alumnos aprenden
ios contenidos, qué estrategias o destrezas mentales puedan desarrollar, a fin de permitirles
alcanzar una comprensidén de los hechos o procesos estudiados y, sobre todo, la vinculacién de
los mismos con sus expectativas personales y soctales. Es menester reconocer que, a partir de la
profundizacion de estas investigaciones recién estaremos en condiciones de dar pasos mas seguros,
y en todo caso, orientar mejor a quienes nos requieren sobre estos temas.
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