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Siempre que se impulsa desde los poderes publicos
un cambio legislativo que afecta a los curriculos es-
colares y -por tanto- a los conocimientos que deben
impartirse en las aulas, hay un debate en torno a qué
contenidos histéricos deben aprender los estudian-
tes. Aunque la mayoria de estas iniciativas legislati-
vas nacen con la idea de solucionar los problemas de
aprendizaje detectados por las pruebas de diagndsti-
co nacionales e internacionales, en el caso de la ense-
fianza de la historia los elementos ideoldgicos suelen
lastrar la busqueda de soluciones. Los debates giran
casi siempre sobre qué contenidos histéricos concre-
tos se deben introducir en los curriculos, olvidando
problemas de mds importante calado para la ense-
flanza de la historia. Habitualmente en este contexto
aparecen estudios o noticias de prensa que muestran
los vacios de contenidos histdricos del alumnado,
ademds de manifestar cierta aforanza por periodos
pasados donde supuestamente todo el alumnado era
capaz de recitar los nombres de los reyes godos, o de
memorizar el nombre de grandes glorias nacionales
como Viriato, el Cid o los Reyes Catdlicos. El proble-
ma, mas alla de esa visidon esencialista de la historia,
es que estos debates dejan aparcada una pregunta de
mas calado: épor qué los estudiantes deben saber his-
toria? La obcecacién en los conocimientos denomina-
dos de primer orden (fechas, datos, conceptos y acon-
tecimientos concretos) suele difuminar la finalidad de
este enfoque de ensefianza: la construccion de iden-
tidades sociales, politicas y culturales en ocasiones de
forma arbitraria (Carretero, 2011; Carretero, Asensio
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y Rodriguez-Moneo, 2012). El triunfo de esta forma de
concebir el conocimiento histdrico reproduce un pro-
blema epistemoldgico en las aulas: aquel que mimeti-
za el conocimiento de la historia con la reproduccion
memoristica de hechos del pasado. Le Goff (1988) ya
apuntd que una de las grandes dificultades en la de-
finicién de la historia es que este término hace refe-
rencia tanto a la historia vivida (el pasado, la realidad
histdrica tal y como sucedié) como a la historia cons-
truida (el conocimiento que de ella se tiene a través
de la interpretacién del historiador).

La historia como disciplina académica a lo largo del
siglo XX ha superado la mera descripciédn de hechos
como la base de su conocimiento. Y aunque las co-
rrientes postmodernistas la hicieron tambalear, sigue
sosteniéndose firme gracias a un método de analisis de
la realidad social basado en el contraste de hipotesis
y pruebas empiricas. Sin embargo, las investigaciones
sobre la ensefianza de la historia muestran que esta
todavia mantiene el lastre del positivismo, utilizado
frecuentemente con fines identitarios. Frente a esto, es
necesario un replanteamiento didactico y epistemolo-
gico basado en la historia como construccién, en el mé-
todo histérico, y en la orientacién de esta materia para
la educacién en valores civicos desde una perspectiva
critica. Unas propuestas de ensefianza que forman par-
te de las principales investigaciones presentadas sobre
esta disciplina desde Canada (Clark, 2011; Leternou,
2014; Lévesque, 2011; Seixas, 2011; Seixas y Morton,
2013), EE.UU. (Barton y Levstik, 2004; Barton, 2005;
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VanSledright, 2011; VanSledright, 2014; Wineburg,
2001), Inglaterra (Chapman, 2011; Cooper, 2013; Coo-
per, 2014; Lee, 2005), o Iberoamérica (Barca, 2000; Ca-
rretero y Voss, 2004; Carretero y Lépez, 2009; GOmez y
Miralles, 2015; Gomez, Ortufio y Molina, 2014; Pages,
2009; Pla, 2012; Prats y Santacana, 2011; Saiz, 2013;
Schmidt y Barca, 2009).

En este numero de Arbor hemos querido respon-
der a los retos internacionales a los que se enfrenta
la ensefanza de la historia, y a las tensiones y dudas
que se presentan en Espafia con los continuos cam-
bios de ley educativa. El titulo, Identidad, patrimonio y
pensamiento historico, responde a tres de los grandes
desafios sobre los que se construye el conocimiento
histérico en los niveles educativos preuniversitarios.
Por un lado, cdmo afrontar la ensefianza de la historia
en una sociedad multicultural y con conflictos identi-
tarios. La historia como materia manipulable sobre la
que construir identidades, por ejemplo, con fines po-
liticos secesionistas-unionistas, 0 como una materia
que permite crear ciudadanos criticos capaces de dis-
cutir y reflexionar sobre la sociedad mas alld de esas
tensiones identitarias. En segundo lugar, y relaciona-
do con la anterior cuestion, el patrimonio histérico y
cultural y su funcion en la ensefianza de la historia: la
relacion del patrimonio con la memoria, con la ma-
nipulacion histérica, el papel de los museos y otros
lugares de interés histdrico y patrimonial en la cons-
truccién del conocimiento sobre el pasado en el con-
junto de la sociedad. Y en tercer lugar, |a historia como
una materia capaz de crear un pensamiento racional
y analitico sobre el pasado, utilizando un método: el
método del historiador.

Ante estos desafios, presentamos nueve trabajos
que analizan los tres interrogantes sefialados desde
diferentes perspectivas. Una de ellas es el curriculum,
ese documento marco que se construye desde las dife-
rentes instituciones y que suele generar controversias
sobre su adecuacion al nivel académico, didactico y pe-
dagdgico. Los trabajos de Penney Clark sobre Canada y
de Mark Sheehan sobre Nueva Zelanda presentan dos
modelos curriculares muy diferentes al espafiol, con
resultados generalmente positivos, que nos permiten
un marco donde plantear mejoras futuras. El modelo
canadiense, muy diverso segun sus provincias, ha ido
evolucionando hasta dejar en un plano secundario el
relato de la construccion de la nacién, ante la diversi-
dad cultural caracteristica de este pais. En los ultimos
afios las propuestas curriculares de la mayoria de las
provincias han impulsado un modelo de educacion
histérica realmente novedoso. En el caso neozelandés,
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el profesor Sheehan muestra un modelo flexible y con
gran autonomia por parte del profesorado. Una auto-
nomia que ha conllevado resultados dispares: cuando
los docentes poseen un sélido conocimiento sobre esta
disciplina se han desarrollado programas muy innova-
dores. Sin embargo, hay un resultando mas negativo
cuando el profesorado tiene un conocimiento mds su-
perficial de los contenidos histdricos.

Otra de las perspectivas de analisis ha sido la de las
narrativas histéricas del alumnado. Un enfoque muy
novedoso y de gran interés actual tanto para la psico-
logia social como para la ensefianza de la historia. Asi,
el trabajo de Arnoso, Pdez, Bobowick y Basabe centra
su andlisis en los estudios sobre la memoria colectiva
y las representaciones sociales de la historia. Este ar-
ticulo presenta un balance de los trabajos sobre esta
tematica desde la psicologia social, y sus aportaciones
a la ensefianza.

Sin duda la formacidn del profesorado es una de las
lineas de trabajo que mas preocupan a los investiga-
dores, principalmente a la hora de detectar proble-
mas o deficiencias en sus concepciones epistemoldgi-
cas y metodoldgicas sobre la historia. En este sentido,
el trabajo de Chapman, Burn y Kitson se centra en las
ideas que tiene el profesorado en formacién. El andli-
sis pone el foco en una discusién online que permitié
explorar el pensamiento de cuarenta docentes de his-
toria en practicas en Inglaterra y analizarlos cualitati-
vamente. El propdsito ha sido conocer la variedad de
ideas presentes en estos docentes en formacion sobre
los objetivos y propdsitos de la ensefianza de la his-
toria frente al pensamiento de los politicos ingleses y
la opinién en los medios de comunicacién de masas.

Otra de las grandes lineas de investigacion sobre la
ensefianza de la historia gira en torno a los materiales,
recursos y practicas educativas en el aula. El trabajo
de Rodriguez y Solé se ha centrado en los manuales
escolares y su uso tanto en Educacion Primaria como
Secundaria. A pesar de las numerosas reformas edu-
cativas llevadas a cabo, los libros de texto tienen una
vigencia en el aula que recuerda épocas pretéritas. En
este trabajo se analizan las escuelas historiograficas
y pedagodgicas que han influido en la evolucion de
los curriculos educativos y la adaptacién que hacen
de esos contenidos los manuales, especialmente con
las narrativas nacionales. Si el libro de texto sigue te-
niendo una hegemonia casi incontestada en el aula, el
examen sigue siendo el principal instrumento de eva-
luacién de los conocimientos histéricos del alumnado.
El articulo de Trigueros, Miralles, Molina y Maurandi
analiza las posibles fuentes de variacion y discrepan-
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cias entre la calificacion obtenida y la que espera
obtener a final de curso el alumnado de Educacién
Secundaria en historia. Tras la aplicacion de un cues-
tionario con una muestra superior a 1.100 alumnos de
once institutos, el trabajo muestra que el alumnado
mejor informado tuvo una diferencia menor entre la
nota esperada y la obtenida que los que afirmaban no
conocer bien los criterios de evaluacién.

El patrimonio, su definicion y uso en el aprendizaje
formal e informal de la historia es otra de las lineas
de investigacion fundamentales. El trabajo de Ibafez,
Fontal y Rivero analiza la situacidn de la educacion pa-
trimonial basada en las TIC en Espafia, presentando
una sintesis de la legislacién y una seleccion de casos
significativos de las tendencias actuales de cara a de-
finir las perspectivas de futuro de la aplicacion de las
TIC para educacion patrimonial. La relacion entre el
patrimonio y la creacidén y construccion de identida-
des colectivas es bastante significativa. En este sen-
tido el trabajo de Cuenca, Molina y Martin se centra
en las relaciones entre identidad, ciudadania y patri-

monio, basandose en el tratamiento didactico que se
desarrolla desde esta perspectiva en los museos. Para
ello realiza un analisis comparativo entre EE.UU. y Es-
pafia. Finalmente, el trabajo de Santacana y Martinez
analiza el factor emocional y el patrimonio cultural en
relacidn con la didactica. Partiendo de modelos patri-
moniales existentes se investiga el peso de factores
como la sorpresa, la empatia y la identidad.

Este monografico presenta un alto grado de inte-
rés social. Si entendemos la disciplina histérica como
una ciencia con sujeto humano que descubre el pa-
sado conforme lo construye, hay que hacer énfasis
en como facilitar a cada generacion la ensefianza del
pensamiento histérico. Fomentar en las aulas una me-
todologia que propicie pensar histéricamente permiti-
ra a los estudiantes desarrollar las habilidades propias
del pensamiento critico. Al tiempo, se estableceran
las bases para que futuros jévenes se interesen por la
historia y cuenten con el suficiente bagaje conceptual
y procedimental que contribuya en el futuro a renovar
los temas, las preguntas y las respuestas.
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