LA ENSENANZA DEL TIEMPO HISTORICO: UNA PROPUESTA PARA
SUPERAR VIEJOS PROBLEMAS

La ensefianza del tiempo histérico y la
educacion de la temporalidad ha sido desde
hace mucho tiempo una de las principales
preocupaciones de la didactica de la histo-
ria. Sin embargo, y a tenor de lo poco que
sabemos a través de la investigacion educa-
tiva, no ha sido un objetivo alcanzado por
la mayoria del alumnado de la escuela obli-
gatoria. Este hecho explica, en parte, el
abundante nimero de propuestas existen-
tes sobre qué ensefar del tiempo histérico y
cémo ensefarlo.

En los libros de didactica de la historia 'y
de las ciencias sociales es cada vez mas fre-
cuente dedicar un apartado o un capitulo al
tiempo histérico y su ensefianza. También
en los curriculos de la ensefianza obligatoria
se explicitan contenidos especificos sobre el
tiempo histérico. Este hecho contrasta con la
escasa atencion que muchas de estas pro-
puestas otorgan a los resultados de la inves-
tigacién didactica (Pagés, 1997; 1999).

El propésito de este trabajo es, por un
lado, reflexionar sobre el tratamiento di-
dactico del tiempo histérico y su reflejo en
el curriculo, desde los nuevos aportes de las
ciencias sociales y desde algunas propuestas
didacticas recientes. Por otro lado, propo-
ner un marco tedrico para la ensefanza del
tiempo histérico, en un proceso simultaneo
de deconstruccion y de reconstruccion de la
temporalidad.

Hemos dividido nuestro trabajo en cua-
tro partes. La primera es una sintesis del co-
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nocimiento que actualmente poseemos
sobre el aprendizaje del tiempo histérico y
su tratamiento en el curriculo de educacién
primaria y secundaria. La segunda esta de-
dicada a la presentacién de algunas pro-
puestas novedosas sobre el tratamiento di-
dactico del tiempo histérico, a la luz de las
valoraciones que sus autores hacen sobre el
estado de la ensefianza de la historia. La
tercera plantea la necesidad de deconstruir
la conceptualizacion del tiempo histérico
del alumnado, para, al mismo tiempo, re-
construirlo en base a nuevas propuestas
sobre la ensefianza de la historia. Por ulti-
mo, la cuarta parte es una propuesta sobre
aquellos aspectos que deberian constituir el
eje vertebrador de la ensefianza del tiempo
histérico.

El tiempo histérico en la
investigacion educativa y en el
curriculo

La investigacidn sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la historia realizada en
Espafia y en paises de nuestro entorno
aporta algunos conocimientos sobre qué se
esta ensefiando del tiempo histérico, como
se estd enseflando y con qué resultados. En
dos trabajos recientes (Pagés, 1997; 1999) se
han realizado algunas consideraciones
sobre ello a la luz del andlisis de investiga-
ciones actuales realizadas en Espafia y en
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otros paises. De estas investigaciones parece
que pueden desprenderse al menos tres
consideraciones:

- Ha existido y existe un gran interés por
investigar, desde la didactica y desde la psi-
cologia, la ensefianza y el aprendizaje del
tiempo histérico. Estas investigaciones, sin
embargo, se han centrado mas en los resul-
tados del aprendizaje o en las concepciones
del profesorado que en los contenidos que
se ensefian y en la manera de ensefarlos y
aprenderlos.

- El tiempo histérico ensefiado se identi-
fica fundamentalmente con la cronologia y
la periodizacion. En general, es un conteni-
do considerado procedimental, que se ense-
fia y aprende antes de los hechos, proble-
mas, situaciones o conflictos objeto de estu-
dio y no en su ensefanza. Es un tiempo que
se presenta como objetivo y lineal, deudor
de la racionalidad positivista y del enfoque
eurocéntrico de la historia.

- La mayoria de las investigaciones se
basan en un supuesto que tienden a confir-
mar: la cronologia es dificil de aprender, es
un obstaculo importante para el aprendiza-
je de la historia en todas las etapas educati-
vas. Por contra, parece que es mucho mas
facil el aprendizaje del cambio histérico y su
explicacion.

Parece, pues, que al final de la educa-
cion obligatoria la imagen que el alumna-
do tiene sobre el tiempo histérico es la de
una serie de paisajes de la historia, borro-
sOs e inconexos. Si intentamos reconstruir
un mapa cognitivo temporal de su memo-
ria histdrica, para conocer sus ideas o sus
conocimientos sobre un tiempo histérico
delimitado, no encontramos como en el
caso del espacio, mojones, rutas y configu-
raciones, sino hechos, personajes y fechas,
ademas de algunos estereotipos sobre de-
terminadas situaciones histéricas alrede-
dor de conceptos como revolucioén, crisis o
progreso, en el sentido que da Gardner

(1993) a los estereotipos como concepcio-
nes erroneas.

Las personas tienen una imagen de la
historia como una ciencia que explica todo
lo que ha sucedido en el pasado, una acu-
mulacién de los acontecimientos mas im-
portantes seleccionados a partir de sus
protagonistas, ya sean reyes o agricultores,
o de sus actos politicos, bélicos, culturales
o cotidianos. No acaban de comprender
que el pasado es una categoria temporal
humana en continuo cambio y que, por
tanto, la historia es una ciencia social que
da explicaciones provisionales. Tampoco se
relaciona la historia con la naturaleza au-
téntica del tiempo histérico y toda su ar-
quitectura conceptual, sino que se concibe
como un continuo lineal y, de una manera
ingenua, se cree que la historia existe al
margen de las personas que la describen y
la protagonizan.

A pesar de que todo esto es cierto, tam-
bién lo es que el alumnado posee una gran
cantidad de conocimientos sobre el tiempo,
a nivel conceptual y procedimental, adquiri-
dos no solamente en la escuela sino tam-
bién es sus experiencias cotidianas, a través
de los medios de comunicacién, etc. Lo que
sucede es que estos conocimientos no res-
ponden a unas estructuras légicas que los
hagan atiles, facilitando el acceso a conoci-
mientos mas complejos sobre el tiempo y la
historia, sino que son saberes llegados por
canales o vias distintas y sin relacién apa-
rente. Por lo tanto conviene repensar la en-
sefianza del tiempo histérico desde nuevas
perspectivas y, en este sentido, parece que
algunas de estas consideraciones estan pre-
sentes en los curriculos de la educacion pri-
maria y de la ensefianza secundaria o, al
menos, fueron tenidas en cuenta a la hora
de preescribir qué debia aprender el alum-
nado de ambas etapas educativas.

Asi, el curriculo de educacién primaria
(MEC, 1992a) considera que “hay dos ejes
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que, ademas de referirse a contenidos,
conllevan una estrategia educativa”, la di-
mensién espacial y la dimensién temporal
“que los sittia en un continuo de inmedia-
tez o lejania en el tiempo” (p.18). De la di-
mension temporal los autores del curriculo
opinan que “a lo largo de esta etapa hay
que cimentar las bases para las nociones
basicas de la historia y para la compren-
sién del tiempo histérico (18). Estas ideas
se desarrollan en los objetivos generales y
en los bloques de contenidos. Uno de los
objetivos explicita que una de las capaci-
dades que ha de desarrollar el alumnado a
lo largo de la etapa consiste en “reconocer
en los elementos del medio social, junto a
la posible permanencia, las transformacio-
nes y los cambios relacionados con el paso
del tiempo, indagar algunas relaciones de
simultaneidad y sucesion de dichos cam-
bios y aplicar estos conceptos al conoci-
miento de otros momentos histdricos”
(19). Sin embargo, en los bloques de con-
tenidos la concepcion del tiempo histérico
se identifica fundamentalmente con conte-
nidos cronoldgicos (a veces, conceptuales,
a veces procedimentales) tales como “la
evolucién de la poblacién local en los ulti-
mos cien afos”, “aspectos basicos del
tiempo historico (presente, pasado, futuro;
duracién; anterior, posterior; simultanei-
dad; sucesién”, “las unidades de medida
temporales (dia, semana, mes, afio, déca-
da, siglo)”, la "evolucién de algun aspecto
basico de la vida cotidiana”, la “utilizacién
de ejes cronoldgicos (friso de la historia),
situando los principales acontecimientos
histéricos de nuestro siglo, personas, socie-
dades y hechos histéricos estudiados” o la
“elaboracién e interpretacién de cuadros
cronologicos, comparativos de la evolucién
histérica a distintas escalas (personal, fami-
liar, local, nacional y mundial) y de diver-
sos aspectos (asentamiento, economia, cul-
tura, arte)".

En secundaria (MEC, 1992b) , se conside-
ra que el progresivo desarrollo de las nocio-
nes temporales permitira el acceso al pasa-
do histérico y el analisis de los procesos de
cambio histérico que se dan en las socieda-
des. Por ello, aparece un ambito relaciona-
do con las “Sociedades histéricas y el cam-
bio en el tiempo” que “se ocupa del estu-
dio sincrénico de las sociedades y culturas
como conjuntos de elementos interrelacio-
nados y también de los procesos de evolu-
cion y cambio de la experiencia humana”
(16) y se consideran tres tipos de procedi-
mientos: la indagacion e investigacion, el
tratamiento de informacion y la explicacién
multicausal. En los objetivos generales de la
etapa se concretan estas intenciones en las
capacidades que el alumnado debera desa-
rrollar a lo largo de la etapa. Sin embargo,
en los bloques de contenido especificamen-
te histérico se puede comprobar que la con-
cepcion del tiempo histérico predominante
es basicamente la cronoldgica y responde a
las caracteristicas sefialadas con anteriori-
dad. En el blogue “Sociedades histéricas”,
el tiempo histérico no aparece como tal ni
en el contenido conceptual ni en el procedi-
mental. En cambio, en el bloque “Sociedad
y cambio en el tiempo”, el tiempo histérico
es considerado tanto un contenido concep-
tual como un contenido procedimental. En
el primer caso, con un apartado explicita-
mente dedicado al mismo subdividido en
dos: “unidades y convenciones de la crono-
logia y la periodizacion historicas” y “el
cambio y la continuidad a través de la evo-
lucién en el tiempo de aspectos significati-
vos de la vida humana”. En el segundo,
aparece, simultdneamente, en el apartado
“Tratamiento de informacién” (“Interpre-
tacion y representacion de procesos de cam-
bio histérico mediante diagramas, ejes tem-
porales, cuadros cronolégicos, mapas, etc.”
y “Elaboracién de secuencias temporales de
acontecimientos obtenidos a partir de fuen-
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tes diversas, utilizando para ello las unida-
des'y convenciones cronoldgicas”) y en la
“Explicacion multicausal” (“Distincion entre
causas de larga y corta duracion y conse-
cuencias a corto y largo plazo”, “Identifica-
ion y distincion entre transformaciones es-
tructurales y coyunturales en el analisis del
proceso de cambio” y “Andlisis de algunos
procesos de cambio histérico y comparacion
de su duracién y ritmos respectivos”).

Todo este esfuerzo de concrecion se re-
duce en los “Criterios de evaluacién” a con-
siderar que el Unico aprendizaje evaluable
del tiempo histérico es el cronoldgico: “or-
denar y representar graficamente la evolu-
cién...” (criterio n® 9), “situar cronoldgica-
mente..."” (criterio n° 10), “identificar cro-
noldgicamente...” (criterio n° 11), “identifi-
car y situar cronoldgica y geograficamen-
te...” (criterio n° 12), y “caracterizar y situar
cronoldgica y geograficamente...” (criterio
n°® 17).

Tal vez uno de los principales problemas
del tratamiento curricular del tiempo histo-
rico, y de su ensefanza y aprendizaje, estri-
ba en su conceptualizacion. ;(De qué racio-
nalidad es deudora la concepcién del tiem-
po histérico de ambos curriculos?. En nues-
tra opinidn, la conceptualizacidn de tiempo
histérico que aparece en los curriculos, en la
mayoria de los materiales curriculares y en
la ensefianza es deudora de la racionalidad
positivista. El tiempo historico aparece
como una realidad objetiva, ajena a los he-
chos y a las situaciones que se estudian, que
s6lo sirve para ubicar acontecimientos y
personajes, representar los cambios o calcu-
lar su duracién.

En los ultimos afos, sin embargo, esta
concepcion ha empezado a cambiar como
puede comprobarse en la bibliografia di-
dactica existente. Van apareciendo nuevas e
interesantes propuestas, que conviven con
otras cuyo interés didactico deberia ser so-
metido a la validacion de la practica.

¢Qué se propone enseiar del
tiempo histérico?

Como es sabido, en la bibliografia didac-
tica existente abundan cada vez mas las
propuestas sobre qué ensefar del tiempo
histérico y cdmo enseiiarlo. Sin pretensio-
nes de realizar un analisis exhaustivo de las
mismas -que, sin duda, deberia hacerse- nos
proponemos una primera aproximacion a
algunos de los trabajos publicados en los ul-
timos afnos con la finalidad de ubicar mejor
nuestra propuesta.

Existen, sin embargo, pocos trabajos de-
dicados de manera monogréfica a los con-
tenidos de la enseflanza y el aprendizaje
del tiempo histérico (un ejemplo de los mis-
mos es el reciente, y sugerente, trabajo de
Trepat, 1998). Lo mas frecuente es que apa-
rezcan en textos mas generales de didactica
de la historia y de las ciencias sociales.

En la revisidn realizada, sin duda parcial,
hemos comprobado que empiezan a apare-
cer nuevas ideas y nuevas conceptualizacio-
nes sobre la ensefianza de la historia y del
tiempo histérico. Algunas parten de la si-
tuacion detectada en las aulas. Otras, de re-
flexiones relacionadas con la naturaleza del
conocimiento historico y social.

Una de las ideas mas sugerentes propone
replantear las relaciones entre el pasado, el
presente y el futuro. Algunos autores ponen
el énfasis en la necesidad de partir del pre-
sente y de sus problemas para predisponer al
alumnado ante el conocimiento histérico y
su potencial educativo. Otros, sin renunciar
al presente puesto que en él se generan las
representaciones temporales del alumnado,
sefalan la necesidad de dar mas relieve al fu-
turo como proyecto. Su intenciéon es que el
alumnado adquiera conciencia de la impor-
tancia real del aprendizaje del pasado vincu-
lando lo que ha sido (que en su momento
fue presente) con lo que es (que en su mo-
mento fue futuro y pronto sera pasado).
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La relacion de autores que tratan estos
aspectos es amplia. Hemos seleccionado al-
gunos fragmentos de tres trabajos como
ejemplificacion de estas ideas. Nielsen
(1997), por ejemplo, al analizar desde una
perspectiva educativa los resultados de la
macroencuesta sobre el conocimiento histo-
rico de la juventud europea plantea la rela-
cidn entre pasado, presente y futuro en los
siguientes términos:

“Examining the pupils’ historical conscious-
ness implies examining each of the three ele-
ments: the understanding of the present, the
interpretation of the passat, and the perspecti-
ves on the futur. But it also -and not least- im-
plies examining the possible relation between
the three elements.

The way we interpret the past, is affected by
our understanding of our own time and the pro-
blems in which we are engaged here and now. If
we are much engaged in protecting the nature
against pollution, we will have a tendency to let
ecological problems colour our interpretation of
situations and events and crises in the agricultu-
ral development in the past, and so forth.

But the relationship -or interaction- also
turns the other way round. The way we interpret
the past colours our understanding of the pre-
sent. Any reflection on the conditions of life in
the old days and changes in them will influence
our view on corresponding conditions today. The
historical reflection will give our understanding
of the present an extra perspective and shade.

A corresponding interaction -or relations-
hip- takes place between our understanding of
the present and our perspectives of the future.
If we attach importance to a democratic way of
life and have a positive attitude towards the
welfare society, it will be part of our expecta-
tions to the future, that democracy and the
welfare society will be kept and improved. If we
think that the decisive powers for the organiza-
tion of our society are mainly to be found in
technology and its development, we shall try to
influence decisions of how to control the tech-
nology which concerns a good life and a good
society” (Nielsen, 1997, A 402).

Parece evidente que las representacio-
nes que tiene el alumnado del pasado, pre-
sente y futuro se influyen matuamente. Sin
embargo, ;hasta qué punto los saberes his-
téricos influyen en el cambio o la perma-
nencia de estas representaciones? La histo-
ria que se ensefia en muchas escuelas del
mundo es una historia que el alumnado no
identifica ni relaciona con su presente, una
historia que sélo existe en los libros de
texto y en las escuelas. Y desde luego una
historia que no tiene ninguna relacién con
su futuro. Por ello es valorada por una gran
parte del alumnado como un conocimiento
poco Util para su futuro. Por esta razén, di-
versos autores insisten en sefalar que la en-
seflanza de la historia y de la temporalidad
ha de poner mas el énfasis en la necesidad
de partir del presente y de sus problemas.
Asi, por ejemplo, lo ponen de relieve
Bevilacqua (1997), Deiana (1997), y Evans
(1996), entre otros.

Bevilacqua (1997) se interroga sobre la
posibilidad de una ensefianza que parta de
problemas que no procedan de la tradicion
historiogréfica, sino del presente. En su opi-
nién, si se realizara un enfoque de este tipo
los resultados pedagdgicos serian de un
gran relieve:

“Offrirebbe la possibilita di mostrare agli
allievi, in maniera esplicita, cio che rimane im-
plicito nel lavoro dello storico e che tuttavia
costituisce la ragione ultima del nostro volgerci
al passato: rispondere a domande che sorgono
dal nostro tempo” (35).

Estas demandas del presente dificilmen-
te son percibidas como tales por el alumna-
do si utiliza como material fundamental
para su aprendizaje los libros de texto por-
que presentan "un mondo muto, che a un
giovane non pone piu domande”, de tal
manera que a lo largo de sus estudios “lo
studente non scopra mai la propia epoca
como esito visibile della storia studiata, con-
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vincendosi cosi che la disciplina su cui é
chiamato a impegnarsi costituisca una in-
sensata accumulazione mnemonica” (35).
Una ensefanza de la historia que parta de
los problemas del presente e impacte en la
conciencia del alumnado requiere, segun
Bevilacqua, del profesorado el conocimien-
to y la pasioén por los problemas de su pro-
pio tiempo:

“All'insegnanto di storia non é sufficiente
una buona preparazione disciplinare. Deve
anche possedere l'abitudine di leggere il gior-
nale ogni giorno, la curiosita costante per gli
eventi pubblici che gli accadono interno. Solo
la viva coscienza delle questioni essenziali del
presente, il prender parte da contemporaneo
alla propia epoca, consente davvero di insegna-
mento la storia come forma di conoscenza e
non come hobby collezionistico. E nei bisogni e
nelle inquietudini spirituali dell‘oggi che si cus-
todisce il senso con cui formuliamo le nostre
domande al passato. E il realizzarsi di simili
condizioni che puo trasformare I'insegnamento
della storia, dentro le classi, da “disciplina fu-
neraria” al territorio delle contese. Da qui puo
fiorire, fra le nuove generazioni, la pit fervida
passione intellettuale per i problemi del pre-
sente” (35-36).

Deiana (1997), por su parte, realiza un
retrato parecido de la ensefianza de la his-
toria en los centros escolares italianos.
Segun él,

“la storia che si fa a scuola, invece, é ancora
0ggi spesso storia da museo, che non ha né pre-
sente né futuro in quanto appiattita sul passa-
to: utile ad una preparazione brillante per I'in-
terrogazione e I'esame, ma incapace di far ma-
turare I'idea che un giovane ha del mondo. Il
mondo reale contemporaneo, vissuto, gli é pa-
radossalmente .estraneo e resta al di fuori di
una conoscenza storica forte (nella forma del
presente come storia), che non sia la cronaca
locale e mondiale fruita in tempo reale, che
confonde sempre piu la storia con il giornalismo
e con le immagine televisive” (28).

Para este autor, profesor de historia en
un liceo de Milan, la historia en la escuela
ha de servir para dar respuestas intelectua-
les a las demandas de un presente proble-
matico y complejo, desde el que construir la
capacidad de proyectarse hacia el futuro.
Para ello elabora y ejemplifica una intere-
sante propuesta como alternativa a esta si-
tuacion. Esta propuesta se articula alrede-
dor de once tesis en las que condensa sus
puntos de vista sobre la didactica y la ense-
fianza de la historia, y que actian de telén
de fondo de las experiencias que presenta
para ilustrarlas (“La ciudad en el espacio y
en el tiempo”,"El Chile de Allende, un liceo
milanés y nosotros veinte afos
después”,”Cuando la fabrica hace historia”,
“Mafia e historia”, etc...).

Evans (1996), finalmente, después de
constatar la situacion de la ensefianza de la
historia en los Estados Unidos -"In some, a
few rare classrooms, history becomes a
source of reflection on the choices we have
made in the past and the decisions we will
make in the future” (152-153)-, propone
una ensefianza centrada en la reflexién cri-
tica de la sociedad que pueda contribuir a
su transformacion hacia mayores niveles de
democratizacién y de justicia social. Cree
que la ensefianza de la historia de los USA
deberia priorizar como objetivo central “cri-
tical reflection on our past, present and fu-
ture” (152). Sugiere que en el desarrollo de
los temas la perspectiva critica sea trabaja-
da en profundidad rompiendo la estructura
cronoldgica. En su opinion, sélo asi es posi-
ble relacionar de manera adecuada los pro-
blemas sociales del pasado y del presente
con el futuro especialmente en la escuela
superior. llustra su propuesta en tematicas
tales como “la raza y la etnicidad como ob-
sesion americana”, “las clases sociales en
América”, "el género y la sexualidad en la
vida americana”, o “el poder en América”
entre otras. Estos temas , en su opinidn,
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ejemplifican una concepcién del curriculo
de historia dirigida a la educacién para la
accioén social.

Algunas de estas ideas van acompaiia-
das de sugerencias tematicas y metodolégi-
cas para deconstruir la concepcién imperan-
te en los textos escolares de la historia y del
tiempo. Sus autores entienden que hay que
cuestionar aquellas categorias temporales
que se presentan como categorias naturales
cuando no son mas que construcciones so-
ciales. Otros trabajos proponen ejemplos
concretos. para superar los problemas deri-
vados de esta concepcion de la temproali-
dad. Por ejemplo, Segal (1991), Ferro (1991)
o Grateloup (1991) proponen, desde la di-
dactica de la historia y desde la historia y la
geografia, deconstruir el concepto de perio-
dizacién tal como es utilizado habitualmen-
te en los textos escolares. Milo (1991a y b),
por su parte, desde la historiografia, cues-
tiona la rigidez con que se utiliza el concep-
to de siglo y propone deconstruir la actual
cronologia occidental y construir nuevas
cronologias.

Ejemplificamos algunas de estas aporta-
ciones en los trabajos de Segal (1991). Este
autor parte de la premisa que tanto la difu-
sion de la historia como su didactica se en-
frentan continuamente a los problemas de
los periodos y de la periodizacién. Para este
autor, la periodizacién es un problema para
la ensefianza de la historia. Para él, la perio-
dizacién es un acto de produccion histérica
mientras que el periodo es el producto de
este acto. Los periodos preconstruidos son a
menudo un obstaculo al desarrollo de la in-
teligencia histérica mientras que el arte de
construir la periodizacion es una manera de
aprender la duracién social. Los periodos se
imponen masivamente mientras que ni en
la practica ni en los libros de texto se ense-
fa a periodizar.

En su opinién, ensefar historia consiste
en favorecer el desarrollo de un comporta-

miento critico ante la duracién social.
Entiende que el alumnado ha de aprender
que la historia se construye sobre las evi-
dencias presentes de la duracién pasada. El
alumnado ha de aprender a identificarlas y
a interrogarlas. El aprendizaje de la dura-
cién incide sobre dos aspectos especialmen-
te relevantes: la importancia relativa de los
factores y el ritmo del cambio. Este ultimo
aspecto es fundamental en la construccién
de la periodizacién.

Segal entiende que la ensefianza de la
historia debe hacer comprender la contem-
poraneidad del pasado y su pertinencia ac-
tual bajo una forma genética y otra episte-
molégica. En el primer caso, el alumnado
ha de comprender que cualquier sociedad
es el resultado de su pasado. El presente es
portador del cambio social acumulado a lo
largo de la historia. Este cambio convierte
al presente en inteligible. En el sequndo,
mas dificil de aprender que el primero, el
alumnado ha de saber que el pasado sélo
existe en el imaginario del presente, que la
historia es una construccion intelectual, que
no tiene otra existencia real que las eviden-
cias que nos ha legado.

Cuando el aprendizaje de la historia se
concibe en términos de adquisicién de sabe-
res, mas que de saber hacer, es inevitable
que los contenidos sean sometidos a una
clasificaciéon cronolégica. Los periodos se
imponen por razones técnicas. Los periodos
asi impuestos dificultan la educacién histé-
rica. El alumno, adin el adulto, los concibe
como seres histdricos y no aprende sus rela-
ciones con el presente ni con su duracién. El
periodo preestructurado tiene tendencia a
funcionar como un mundo cerrado, con
existencia propia, y perturba la relacién con
el presente y con la duracién.

La duracién no es un fenémeno arbitra-
rio. Sefiala los cambios en la estructura o los
reajustes coyunturales. Segal considera que
para que su aprendizaje no sea un aprendi-
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zaje artificial, se debe partir de un proble-
ma actual. El alumnado ha de descubrir que
en la sociedad se producen cambios, en los
comportamientos cotidianos o en las rela-
ciones sociales, y ha de comprender que
estos cambios no siguen los mismos ritmos,
no tienen la misma duracién ni obedecen a
las mismas causas. Aprende que no es facil
establecer su duracién. La “periodizacion”
es entonces una actividad, que se ejerce
segun un punto de vista y que parte del in-
terés presente y variable. Esta operacion in-
telectual es atil para comprender que el
cambio social desarrolla un tiempo que no
se deja encerrar en limites precisos. Es esto
lo que el alumno ha de aprender. Discernir
y justificar los limites de un periodo en fun-
cién de un problema o de un tema elegido
es un ejercicio muy instructivo que permite
al alumnado desarrollar un espiritu critico.
Aprender a pensar el tiempo histérico se
consigue mejor cuando los periodos son
presentados como construcciones del pre-
sente mas que como datos del pasado,
como construcciones a elaborar mas que
como datos a registrar.

Segal aplica estas ideas a la deconstruc-
ciéon o a la desmitifacion del concepto-perio-
do “Edad Media". A través del lenguaje, de
la problemética de la delimitacion de esta
etapa y de actividades de periodizacién, in-
tenta excluir este concepto de su practica pe-
dagodgica y de los aprendizajes de su alum-
nado. Su trabajo concluye con la siguiente
consideracién: “...si les historiens veulent
continuer de jouer un role dans la communi-
cation culturelle de I'avenir, il faudra qu'ils
consentent a détextualiser, a déscolariser et
a dépériodiser leus pratiques” (114).

Otros autores, siguiendo planteamien-
tos tedricos mas clasicos pero no por ello
menos novedosos desde un punto de vista
metodoldgico, vinculan directamente la
temporalidad a los contenidos y proponen
actividades tendentes a la construcciéon de

las categorias temporales explicitamente
vinculadas al objeto de estudio. Es el caso,
por ejemplo, de Neri (1998) o Gigli (1998).

Neri (1998) propone que la historia que
se ensefie en la escuela media italiana
(nuestra ESO) combine las perspectivas sin-
crénica y diacrénica. La primera perspectiva
—el establecimiento de una red de todos
los fendmenos contemporéaneos- ha de per-
mitir al alumnado efectuar mejores compa-
raciones entre realidades contemporéaneas
pero diferentes, mientras que la segunda —
la sucesion temporal- le ha de permitir com-
prender mejor el desarrollo histérico por-
que le permitira relacionar lo que ha suce-
dido antes con lo que sucedi6 después.

Para este autor, los contenidos de la
programacion han de tender a una historia
global, que sea social, econédmica, politicay
cultural (en el sentido amplio del término,
es decir que comprenda tanto la cultura
material como las manifestaciones religio-
sas y artisticas). En su opinioén , sélo asi es
posible adquirir un sentido de tiempo, ya
que cuando se habla de modos de vida, de
técnicas, de actividades humanas, se entra
en contacto con la experiencia cotidiana y
es mas facil para el alumnado de 11 a 14
ahos, comprender el sentido del devenir
temporal. También propone individualizar
las areas tematicas ya que cada area —poli-
tica, social, econdmica, etc...- tiene sus pro-
pias caracteristicas, sus conceptos, sus pro-
blemas especificos y ademds sus propios
tiempos: desde el tiempo corto de la histo-
ria politica al tiempo largo de la historia so-
cial o de la historia de las mentalidades.

Para Neri el tiempo histérico nace esen-
cialmente de la unién de los conceptos de
sucesidon y duracién, pero la formacion del
concepto tiempo histdrico, y su aprendizaje,
presupone otros conceptos que requieren
ser ensefados especificamente: periodiza-
cién, cronologia, cambio y permanencia, si-
multaniedad, etc.
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Finalmente, queremos comentar por su
novedad la propuesta de Gigli (1997). Esta
autora, partiendo de la transposicion didac-
tica, propone una unidad didactica basada
en los tiempos de Braudel, en la que inte-
rrelaciona el presente como punto de parti-
day de llegada con el pasado:

“Nella nostra unita didattica, partiamo
dalla situazione attuale, e particolarmente da
alcune sue problematiche, per poi addentrarci
nella ricostruzione storica della porzione di pas-
sato analizzato da Braudel. Alla fine della recos-
truzione storica, operiamo un ritorno al presen-
te, sfruttando cid che é emerso dalla prima
parte e cio che é emerso dall’analisi del passato
(seconda parte), tentando di giungere a un oiu
alto nivello di spiegazione rispetto alla parten-
za perché dotati di un bagagglio concettuale e
operativo pit vasto e strutturato” (67).

En nuestra opinion, estos ejemplos son
ilustrativos de que las cosas estan cambian-
do en la enseflanza de la historia y de la
temporalidad. Los cambios, sin embargo,
son mas lentos en la practica educativa,
pero en la medida que el profesorado dis-
ponga de elementos tedricos, y de resulta-
dos de investigaciones, para contrastar sus
concepciones y sus teorias, probablemente,
se iran produciendo aquellos cambios que
permitan que la ensefanza de la historia y
del tiempo histérico deje de ser un proble-
ma. La propuesta que presentamos a conti-
nuaciéon pretende ir en este sentido.

Deconstruir el tiempo para
reconstruirlo

La ensefianza que se basa en una con-
cepcién positivista de la historia da lugar en
el alumnado a unos aprendizajes memoris-
ticos o generados por ingenuas relaciones
causa-efecto. Los esquemas de conocimien-
to que el alumnado construye sobre el

tiempo estan limitados a una determinada
interpretacién de la historia y, por tanto, el
tiempo histérico queda relegado a una de
sus partes, que es el tiempo cronoldgico,
atrapado en una narracién historica que
s6lo ofrece respuestas y ninguna pregunta.
Estos esquemas de conocimiento se constru-
yen con ideas arraigadas con fuerza en el
pensamiento del alumnado, tal vez no seria
correcto calificar estas ideas de erréneas,
sino mas bien de esquemas de conocimien-
to pobres y muy poco Utiles para la realiza-
cién de nuevos aprendizajes.

Desde este punto de partida, propone-
mos una deconstruccion del tiempo en el
alumnado para reconstruir su conocimiento
desde nuevos parametros. Deconstruir el
tiempo no quiere decir destruir los conoci-
mientos historicos adquiridos, sino reiventar
el tiempo en funcion de nuevas perspecti-
vas para su aprendizaje. Deconstruir el
tiempo histérico quiere decir poner en evi-
dencia los convencionalismo que han gene-
rado determinadas visiones de la historia,
presentar las contradicciones que estas vi-
siones provocan y, a la vez, ofrecer nuevos
enfoques de comprension de la temporali-
dad humana.

Segun Corcuera (1997, 397): "En lengua-
je postmoderno, deconstruccion es un mé-
todo de analisis que tiene como propdsito
deshacer todas las construcciones. Significa
desbaratar un texto, revelar sus contradic-
ciones y sus supuestos. Su propdsito, sin em-
bargo, no es mejorarlo, revisarlo o llegar a
ofrecer una mejor versién”. Desde la didac-
tica de la historia es necesario deshacer en
el alumnado su construccién sobre el tiem-
po, desharatar sus ideas y mostrar sus con-
tradicciones y sus convicciones, pero no po-
demos limitarnos a diseccionar el pensa-
miento del alumnado sobre el tiempo histé-
rico, en ultimo término hemos de hacer
propuestas para reestructurar su conceptua-
lizacion y reinventar su significado.
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Un proceso de deconstruccién parecido
al que proponemos lo esta realizando la
misma ciencia histérica, desde algunas in-
terpretaciones avanzadas sobre la concep-
tualizacion que la propia historia utiliza del
tiempo histérico. Asi, la historiografia viene
revisando, actualizando, y superando, la
concepcién del tiempo histérico construida
por los positivistas.Por ejemplo, las historia-
doras norteamericanas Appleby, Hunt y
Jacob (1998) al revisar los origenes de la
conceptualizaciéon dominante del tiempo
histérico, afirman:

“A mediados del siglo pasado la historia se
convirtio en una profesion (...). En aquella época
surgio una nueva concepcion del tiempo, deriva-
da de la ciencia newtoniana, que inspir6 la reno-
vacion de la disciplina. Los historiadores occiden-
tales confirieron al tiempo un cardcter evolutivo
y universal, distribuyendo en su eje a pueblos,
estructuras e instituciones y clasificando cada na-
cién y cada periodo en relacion a su nivel de de-
sarrollo. El tiempo se torné concreto y secuencial
y s6lo merecieron el apelativo de historiadores
quienes podian interpretar el desarrollo como
progreso hacia la modernidad de Occidente. (...)
Cuando se completé el proceso de creacion de la
historia moderna, el tiempo biblico yacia en rui-
nas y las fantasias de los milenaristas se empeza-
ron a percibir como grandiosos delirios.

Es dificil captar el alcance de esta nueva
concepcion del tiempo pues los occidentales la
consideran obvia. Suponen un tiempo parejo
para todos, un continuo que siempre se experi-
menta de idéntica manera. (...)

La homogeneizacién y estandarizacién de
la vivencia del presente produjo transformacio-
nes cruciales en las categorias del tiempo histo-
rico. Este dejo de ser neutral o estar vacio. En la
perspectiva moderna era lineal, no circular, se-
cular y no religioso, universal mds que particu-
lar de una época, nacién o fe. Més importante
aun: poseia una direccién, vale decir que en
cierta forma era acumulativo. Reproducia en la
crénica humana el tiempo universal y uniforme
que los cientificos percibian en la historia natu-
ral (...).

La nueva idea de tiempo provocé una vin-
culacion diferente con la historia y sus realida-
des, facilitando su ordenacién y metamorfosis
en una disciplina cientifica, resefia secular de un
tiempo considerado universal e idéntico para
todos”. (59-62).

Desde la antropologia, Sahlins (1997)
considera que los intentos de aplicar las
ideas occidentales sobre el tiempo histérico
a culturas diferentes, comporta unos anali-
sis historicos que no explica la realidad de
dichas culturas. Propone que no se apliquen
de forma mecanica las dicotomias tradicio-
nales del analisis histérico de las culturas:
“lo estatico frente a lo dindmico, el ser
frente al devenir, el estado frente a la ac-
cion, la condicion frente al proceso,...".
Considera que la historia de la cultura “fun-
ciona como una sintesis de la estabilidad y
el cambio, el pasado y el presente, la dia-
cronia y la sincronia” (135). Por otro lado, la
antropé6loga Douglas (1998) analiza critica-
mente el concepto de tiempo histérico apli-
cado a los cambios estéticos en el arte.
Considera que se aplica una concepcion me-
canica y pobre del tiempo histérico en la
historia del arte:

“Los historiadores del arte, aun cuando no
se apoyen en las oscilaciones pendulares, nor-
malmente ofrecen la secuencia cronolégica de
los estilos. Un estilo aparece después de otro y
como reaccion a este ultimo, y asi sucesivamen-
te. Rara vez he oido que hablen de un antago-
nismo sincrénico o intentos de contemporiza-
cion” (85).

Cuando analizamos las concepciones del
alumnado sobre el tiempo histérico, com-
probamos un proceso de construccién del
tiempo histoérico parecido. El alumnado
evoluciona de un tiempo Unico y uniforme
a un tiempo convencional que sirve para
analizar las diferentes situaciones historicas,
pero que esta repleto de topicos relativos al
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grado de desarrollo politico o econdmico o
a la superacion de unas etapas tipificadas.

Para deconstruir el tiempo historico ne-
cesitamos conocer los esquemas de conoci-
miento del alumnado, cdmo se forman y
qué funcion realizan, cémo se articulan los
conceptos temporales y como se utilizan.
Como resultado de la investigacion que es-
tamos realizando sobre la conceptualiza-
cion del tiempo histérico, hemos podido
comprobar que, a lo largo de sus aprendiza-
jes, el alumnado construye dos tipos de es-
quemas de conocimiento.

a) En primer lugar, realiza un aprendiza-
je de los hechos histéricos del pasado que,
en el caso de la concepcién positivista de la
historia, es un aprendizaje lineal de eviden-
cias interrelacionadas del pasado y que, en
el caso de la concepciédn critica de la histo-
ria, este aprendizaje es interpretativo y
como ciencia social la historia proyecta sus
conocimientos en el futuro. En todo caso,
estos aprendizajes se componen de conoci-
mientos historicos concretos y de sus corres-
pondientes interpretaciones, dando lugar a
esquemas de conocimiento diversos.

Expulsion de los judios

CONOCIMIENTOS

INTERPRETACIONES

1492

Reyes Catolicos

|
(...)

iPor qué?
¢A quién beneficia?

|
()

Figura 1. Esquema de conocimiento sobre los hechos histéricos.

Es evidente que la importancia que se
dé a la interpretacion histérica o la calidad
de dichas interpretaciones, es decir, a la for-
macién de su pensamiento critico-creativo,
influird decisivamente en la riqueza y com-
plejidad de este tipo de esquemas de cono-
cimiento del alumnado. Cuando faltan los
parametros de la interpretacién histérica,
que favorecen el relativismo y el concepto
de multiplicidad del tiempo histérico
(Cardoso, 1981; Fontana, 1994), estos es-

quemas se hacen inflexibles y favorecen la
idea de la historia como un conjunto de
etapas inevitables que deben recorrerse por
parte de los distintos pueblos, naciones, cul-
turas o civilizaciones (figura 1).

b) En segundo lugar, el alumnado cons-
truye -en paralelo a los aprendizajes ante-
riores- otro tipo de esquemas de conoci-
miento. Estos esquemas se configuran a
partir de los conceptos temporales que inte-
gran el mapa conceptual del metaconcepto
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tiempo, con estructuras mas o menos [6gi-
cas y mas o menos complejas. Estos esque-
mas estan formados por ideas o conceptos
mas generales, como cambio, y otros con-
ceptos o ideas mas concretos englobados en
los anteriores, como el de revolucién o pro-
greso. Son esquemas que no pueden identi-
ficarse solo con los aprendizajes de la tem-
poralidad realizados desde la ensefianza de
la historia, sino que son aprendizajes trans-
disciplinares (Matozzi, 1990). Tampoco son
aprendizajes que puedan separarse de los
esquemas de conocimiento que hemos co-
mentado en el parrafo anterior, relaciona-
dos con los conocimientos factuales y con
las interpretaciones de éstos.

Para producir cambios significativos en
las ideas del alumnado sobre el tiempo his-
térico hemos de ayudar a construir estos es-
quemas de conocimiento sobre el tiempo. El
primer problema radica en tener un modelo
de mapa conceptual sobre el que podamos
basar nuestra ensefianza, como fundamento
para la deconstruccion y reconstruccion de
los conocimientos del alumnado.
Reconociendo la naturaleza transdisciscipli-
nar del tiempo deben analizarse las aporta-
ciones de las diferentes disciplinas cientificas
que han trabajado sobre este metaconcep-
to. Sin profundizar en esta cuestidon por
falta de espacio, la filosofia (Heidegger,
1980; Toulmin/Goodfield, 1991), la psicolo-
gia (Piaget, 1978; Fraisse, 1957; Montagero,
1984), la sociologia y la antropologia (Elias,
1989; Ramos Torres, 1992), han realizado
aportaciones interesantes para conocer la
estructuracion de la temporalidad humana.
Existe también una geografia del tiempo
con una gran potencialidad para la ensefan-
za (teorizada por Hagerstrand, puede con-
sultarse una sintesis en Diaz Mufioz, 1992).

La sintesis de estas aportaciones debe
hacerla la didactica utilizando como eje
central la propia reflexién de la historia
sobre el tiempo, ;como se valora la utiliza-

cién actual del tiempo histérico?, ;cdmo se
propone su deconstruccién?, ;cuales son las
nuevas propuestas de reconstruccidén con-
ceptual?. Fontana (1994), en su Europa ante
el espejo, escribe:

“Necesitamos salir de la galeria de espejos
deformantes en que esta atrapada nuestra cul-
tura. S6lo entonces podremos empezar a estu-
diar las sociedades humanas en “el gran libro
del mundo” -que en nuestro caso ha de ser “el
gran libro de la vida”- y emprender la tarea de
desmontar esa vision lineal del curso de la histo-
ria que interpreta mecdnicamente cada cambio
como una mejora, cada nueva etapa como un
progreso.

Podremos reemplazarla, entonces, por otra
que sea capaz de analizar la compleja articula-
cion de trayectorias diversas que se enlazan, se-
paran y entrecruzan, de bifurcaciones en que se
pudo elegir entre diversos caminos posibles, y
no siempre se elegié el que era mejor en térmi-
nos del bienestar de la mayor parte de los hom-
bres y de las mujeres, sino el que convenia a
aquellos grupos que disponian de la capacidad
de persuasion y la fuerza represiva necesarias
para imponerla (como sigue sucediendo hoy,
con los remedios que se nos proponen para
hacer frente a la crisis).

Esa historia pluridimensional podra aspirar
a ser legitimamente universal y nos devolvera
también la diversidad de la propia cultura euro-
pea” (154).

De los estudios realizados por las dife-
rentes disciplinas cientificas que han dedi-
cado su atencidon al tiempo, asi como
desde el analisis del trabajo de los historia-
dores y de su propia reflexiéon sobre el
tiempo histérico (ademas de los ya citados
en el texto, por ejemplo Braudel, 1991;
Burke, 1993; Koselleck, 1993; Le Goff,
1991; Topolsky, 1982), hemos definido la
arquitectura conceptual del tiempo y la
hemos concretado en un mapa conceptual,
que serd la base de nuestra propuesta di-
dactica (figura 2).
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Una de las preguntas esenciales que nos
hemos planteado es ;cudles son los esque-
mas de conocimiento del experto sobre el
tiempo? Si analizamos la explicacion histori-
ca del historiador experto encontraremos,
en lo que podriamos considerar modelos
ideales, que utiliza la gran mayoria de los
elementos del mapa conceptual que propo-
nemos para la ensefianza del tiempo. Un
ejemplo podria ser el ya citado texto de
Fontana (1994) o alguna otra obra del
mismo autor (Fontana, 1991). Aunque la es-
tructuracién del experto no se corresponde
en cuando al orden, si que nuestra propues-
ta conceptual es un instrumento coherente
y util para el andlisis de las explicaciones
histéricas y para la conceptualizacion del
tiempo histérico.

A partir de este analisis, podemos afir-
mar que el aprendiz, cuando se acerca al
conocimiento del tiempo historico, se en-
cuentra con una serie de dificultades, que
son los mismos problemas que nosotros
hemos escogido para delimitar y estructurar
el metaconcepto tiempo: a) su naturaleza,
sus cualidades y su relacién con el espacio;
b) la delimitacion de su aplicacién, alcance,
direccionalidad; ¢) categorias de la tempo-
ralidad humana, pasado, presente y futuro;
d) complejidad del cambio y la continuidad,
amplitud, intensidad, cuantificacién, valora-
cién de los procesos; e) el tiempo como co-
nocimiento y como poder, medida, periodi-
zacion, construccién del futuro.

Una propuesta para la ensefanza
del tiempo

Creemos que es necesario definir un
campo conceptual sobre el tiempo que
tenga utilidad didactica, que recoja los con-
ceptos mas importantes de las diversas
ciencias, pero que consiga sintetizar todos
esos conceptos en una propuesta Unica, co-

herente y util para su ensefianza y aprendi-
zaje. Dada la naturaleza conceptual de la
propuesta, su presentacién se articula
como la arquitectura conceptual esencial
del tiempo para elaborar propuestas curri-
culares, no para ensefiar estos conceptos
como contenidos programdticos, sino para
tenerlos en cuenta cuando se ensefia el
contenido histérico, como conceptos que el
alumnado estd aprendiendo o construyen-
do, incorporandolos a sus esquemas de co-
nocimiento sobre el tiempo. Hemos de
plantear propuestas de ensefianza de la
historia que favorezcan la riqueza de estos
esquemas.

La propuesta que hemos realizado in-
corpora el enfoque critico de la ensefianza
de las ciencias sociales, de tal manera que
ademas de los conceptos extraidos de las
distintas ciencias, también se han tenido
en cuenta conceptos e ideas esenciales de
la historia social y su relacion con la histo-
ria conceptual, la psicologia social y sus es-
tudios sobre la gestién personal y social
del tiempo, y la educacién en valores y sus
propuestas de construccién del futuro a
partir de la participacidon y de la interven-
cion social.

Siguiendo la estructura presentada en el
mapa conceptual anterior, que a la vez
surge de las dificultades planteadas sobre la
conceptualizacion del tiempo, trataremos
de describir los elementos fundamentales
de cada apartado, de tal manera que pueda
ser de utilidad para articular propuestas cu-
rriculares para un aprendizaje conceptual
del tiempo.

Cualidades del tiempo

Cuatro son las cualidades del tiempo: in-
disoluble con respecto al espacio, irreversi-
ble, relativo y multiple.

a) Estas cualidades se describen en fun-
cién de su relacién con el mismo espacio, lo
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que sirve para introducir su primera cuali-
dad, el tiempo es indisoluble del espacio.
Para Aristételes el tiempo es el cambio en el
espacio, es la propia accién, para Einstein el
tiempo es la cuarta dimensidn, para la cien-
cia postmoderna la relacién entre tiempo y
espacio se ha reafirmado.

b) El tiempo es irreversible, no puede re-
correrse hacia atras. Esta cualidad ha dado
fugar a que exista un debate cientifico clasi-
co sobre si ha de considerarse fuera o den-
tro de la ciencia. La comprensién de esta
cualidad del tiempo es esencial porque ex-
plica el sentido de nuestra naturaleza, asi
como influye en el significado del estudio
de la historia, sus caracteristicas como cien-
cia social, la importancia de la memoria his-
torica, etc.

¢) El tiempo tiene también la cualidad
de la relatividad, depende del observador y
de la referencia concreta de la observacion.
El tiempo psicoldgico, como también el
tiempo histérico, depende de la interpreta-
cion subjetiva.

d) La multiplicidad de tiempos es otra
caracteristica que matiza la conceptualiza-
cion del tiempo. La diversidad de planos de
observacion y de analisis, de perspectivas de
estudio y de comprensidn, hacen que las
personas, los grupos, las culturas, tengan
tiempos diferentes.

Delimitaciones de la comprension
del tiempo

Al igual que existe un tiempo histérico,
otros ambitos han construido también sus
tiempos en funcién de su objeto de aten-
cién o de estudio, lo que caracteriza nues-
tro conocimiento humano de un tiempo
general. Para reestructurar estos conoci-
mientos hemos de delimitar la compren-
sién del tiempo a) al ambito de aplicacion
del tiempo, y b) al origen y a la naturaleza
del tiempo.

a) Si atendemos a una delimitacion del
ambito de aplicacion del tiempo, podremos
observar como desde | mundo de las creen-
cias existe un tiempo religioso, desde la
ciencia existe un tiempo fisico, bioldgico o
césmico, y desde la experiencia social existe
un tiempo personal y un tiempo social.
También podemos comprobar cémo entre
estos tiempos existen relaciones de interde-
pendencia, encontrar estas relaciones es un
ejercicio muy interesante.

b) Si atendemos al origen y naturaleza
del tiempo, podremos comprobar ¢cdmo, si
delimitamos su alcance, nos encontramos
con un tiempo finito y con un tiempo infi-
nito, cdmo, si atendemos a su direccionali-
dad, tenemos un tiempo lineal y un tiem-
po ciclico, y, si analizamos el pensamiento
sobre el tiempo, diferenciamos entre un
tiempo objetivo y un tiempo subjetivo,
fundamentos de nuestra capacidad para
medir el tiempo y para interpretarlo y ma-
tizarlo.

Las tres categorias de la
temporalidad humana

Es importante dedicar una especial aten-
cién a las relaciones entre las tres catego-
rias, ya que el estudio del pasado no tiene
sentido si no es por su capacidad explicativa
del presente y por su utilidad para proyec-
tar, y proyectarnos nosotros mismos, en el
futuro. Pasado, presente y futuro deben re-
cibir atencion en la ensefianza, si relegamos
alguna de las tres categorias temporales,
condicionamos decisivamente la reconstruc-
cion del tiempo y limitamos el enriqueci-
miento de los esquemas de conocimiento
del alumnado.

a) En lo que concierne al pasado la me-
moria es el instrumento fundamental para
su reconstruccion, el recuerdo es su fruto o
su resultado. Existe una memoria individual
y una memoria colectiva, desde la mnemo-
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tecnia se han descrito tres tipos diferentes
de memoria: especifica, étnica y artificial. La
memoria histdrica es la visién cientifica del
pasado y recoge los conocimientos que
sobre éste tiene la sociedad, los describe y
los interpreta.

b) El presente es el instante descrito
por la filosofia y el acontecimiento estu-
diado por la historia, en realidad estos dos
conceptos tienen el mismo significado, el
presente es en los dos casos el punto de in-
terseccion entre el pasado y el futuro. La
existencia de la historia reciente, préxima
o, también llamada, historia del presente,
ha generado otra visién de esta categoria
temporal, pero en este caso el presente es
considerado como un espacio cercano en
el tiempo, olvidado por la historiografia
clasica, pero de gran interés para la com-
prension de la historia como ciencia social.
Para la ensefianza esta perspectiva de la
historia tiene una gran potencialidad,
sobre todo, cuando la historia préxima ad-
quiere la forma de historia personal o de
historia familiar.

¢) El estudio del futuro ha recibido una
gran atencién en todas las épocas y civili-
zaciones. Estos estudios los podemos si-
tuar en tres ambitos: a) las creencias han
dado lugar a la escatologia y a la apoca-
liptica, algo que nos resulta familiar en
este final de milenio, también al milena-
rismo y al mesianismo, asi como a los
mitos del fin del mundo; b) las ideologias
han producido las utopias, las cuales han
jugado un papel muy importante en la
configuracién del pensamiento social con-
temporaneo; ¢) la ciencia por su parte uti-
liza la prospectiva para analizar la posible
evolucién de los acontecimientos en el fu-
turo, de tal manera que esta actividad se
ha convertido en parte esencial de la cien-
cia y de las ciencias sociales, pensemos,
por ejemplo, en la economia o en la poli-
tica.

El cambio y la continuidad

Cambio y continuidad son dos conceptos
unidos de forma irremediable. Las personas,
la sociedad o las culturas cambian, pero
siempre existe un hilo de continuidad que
nos permite enlazar y relacionar los hechos,
los personajes y las interpretaciones. Tal vez
sea el concepto mas importante del estudio
de la historia. El cambio social marca la pe-
riodizacion historica y a su alrededor gira la
interpretacion, la explicacion histérica, la
causalidad y la intencionalidad de los argu-
mentos. En la mayoria de ocasiones la vali-
dez historiografica del analisis de los hechos
historicos, reside en el tratamiento que reci-
ben los cambios sociales, cdmo se describen
y ¢dmo se valoran.

Para comprender la conceptualizacién
del concepto cambio hemos de analizar su
significado desde tres 6pticas: a) la valora-
cion de las cualidades del cambio; b) la con-
crecion de la valoracion de los cambios; ¢) la
valoracién del proceso, segun los parame-
tros de orden/desorden (figura 3).

a) La corta duracion o la larga duracion
son los dos conceptos que delimitan el an-
gulo de observacién de los cambios histéri-
cos. La estructura y la coyuntura hacen refe-
rencia a la repercusion social de los cam-
bios. Y los ciclos y crisis son conceptos que
la historiografia utiliza para explicar proce-
sos histdricos con elementos interrelaciona-
dos en el tiempo. Todos estos conceptos en-
riquecen el lenguaje del cambio y la cons-
truccién de la historia, valorando sus cuali-
dades.

b) Cuando se valoran los cambios el his-
toriador se ve obligado a concretar los re-
sultados, para ello tiene tres posibilidades
diferentes. Si pone el énfasis en el ritmo o
la aceleracion, los cambios pueden concre-
tarse en conceptos como evolucién o revo-
lucidn. Si su atencién se centra en criterios
de cuantificacion de la repercusién de los



203

La ensefianza del tiempo histérico

epuspexdq pepluspoly | | osa1604d uopewOsuRIL) | | UoIdISUes) o}jol1esaQ OJUBIWIALD uoIPN|OADY uQIPN|OA]
solquied soj @ epUAPU uoleIa|de-0W}
seanebau seanisod 9 | P PuSphUl : _ ¥
zainpew ap 9 ugpelIIUeNd 3p 3P SO
Sepuapud | seppusapual A T
SOl 3p siued vy SOl 3p Jiued v ap Jiped vy
UdPIOSP/UBPIO

053004d 713d NQIDVYOTIVA

SOIgNVD SO1 3d

SIHOTVA SO 30 NQIDIYONOD

VIONINVIWYI4-GVAINNILNOD

OIgINYD

OIgVD 13ad S3avannvnd

SV1 YVHOTVA ViVd SOAVZITlLN SOLdIONOD

B1DUSLIWIBIUI / pepue|nbay

——

SIS

SO

pepaId0s e| ud soiqued
sO| ap |eqo|b enuapnu|

einiunfod

2IN1ONIYST

|esodwa) ugeAIasqo

ap ojnbue |ap ugPI|as

uopeinp
ebueq

eno)

uoneinp

Figura 3. Mapa coceptual del cambio.



204

Joan Pagés y Antoni Santisteban

cambios, por ejemplo, en la economia, en la
poblacion, etc., los cambios se concretan en
conceptos como crecimiento o desarrollo. Si
la concreciéon de la valoracién de los cam-
bios se realiza a partir de criterios sobre la
madurez del proceso, se utilizardn concep-
tos como los de transicidn y transformacion.

¢) La altima perspectiva de valoracion
del cambio es la que analiza el propio pro-
ceso y lo califica de positivo o negativo, en
funcién de la consideracion y priorizacion
de alguno de los dos parametros orden/de-
sorden. Si el proceso se considera que sigue
una tendencia positiva, hacia un mejor
orden social, el proceso histérico se califica
de progreso o modernidad. Si, por el con-
trario, se considera que ha sido un proceso
con tendencia negativa, que ha significado
un gran desorden histérico y social, se utili-
za el concepto de decadencia. Es evidente
que estas valoraciones varian radicalmente
segun quién y desde qué cultura o socie-
dad, y desde qué espacio social de esta cul-
tura, se valoren los cambios histéricos.

Dominio y gestion del tiempo

Hemos creido conveniente incluir en este
ultimo apartado todos aquellos conceptos
relacionados con el dominio y la gestion del
tiempo, es decir, los conceptos que mues-
tran cémo el tiempo es conocimiento y es
poder: a) la medida del tiempo, ya sea a tra-
vés de instrumentos fisicos o intelectuales;
b) La jerarquizacién de los hechos histéricos;
¢) el control y el poder sobre el tiempo.

a) En primer lugar hemos de diferenciar
lo que es la medida del tiempo de la jerar-
quizacion de los hechos histéricos, que co-
rresponde al terreno de la interpretacion
histérica. La medida del tiempo parte de las
medidas fisicas de éste y da lugar a la cro-
nologia histérica. Responde a un tiempo
objetivo o al tiempo como coordenada o
tiempo cronolégico. Como instrumentos de

medida el tiempo posee los relojes y calen-
darios. Como cronologia los hechos histori-
cos se situan en el tiempo en funcién de los
conceptos de sucesion y simultaneidad.

b) La ordenacion de hechos historicos,
su eleccién, su clasificacion y su jerarquiza-
cién, da lugar a la periodizacion histérica.
Esta ultima tiene que ver con la interpreta-
cion de la historia y es el fruto del conven-
cionalismo histérico, de las ideologias en la
historia y resulta de priorizar unos cambios
sociales sobre otros. En este mismo orden
de conceptos se encuentra la narracion his-
torica, que se fundamenta en los conceptos
de causalidad e intencionalidad.

¢) El altimo bloque de conceptos sobre
el dominio y la gestion del tiempo atiende
al control y poder sobre el tiempo en nues-
tra sociedad. Segun Hargreaves (1996), las
vivencias actuales de las personas sobre el
espacio y el tiempo podrian favorecer la
comprension critica sobre la sociedad, pero
su efecto es todo lo contrario y potencian la
pasividad y la falta de participacion. En este
sentido pensamos que deben tenerse en
cuenta tres apartados desde una concep-
cién critica del curriculo de ciencias sociales.

El primero es la distribucion del tiempo
en funcién del tiempo de trabajo y el tiem-
po de ocio, teniendo en cuenta criterios de-
mocraticos de igualdad y de desigualdad
social. Hemos de presentar al alumnado
ejemplos de su propia experiencia y de ana-
lisi de las culturas, sobre la distribucién del
tiempo, en funcién del sexo, el origen so-
cial, etc.

El segundo es la reestructuracion del
tiempo. En este sentido existe un aprendi-
zaje de una gran importancia para la madu-
racion personal, que es la capacidad para
tener conciencia y favorecer el control del
propio tiempo. Con este tipo de reflexiones
acercaremos al alumnado a las caracteristi-
cas mas subjetivas del tiempo social, lo que
en ultimo término también favorecer la
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comprensién del tiempo histérico y de su
interpretacion.

Por ultimo hemos de realizar lo que en
algun otro trabajo hemos calificado como
aprendizaje del futuro (Santisteban, 1995).
Se trata de una enseflanza en la cual el
alumnado reflexiona sobre los futuros posi-
bles, probables o deseables (Hicks, 1994). Es
un aprendizaje que se basa en la formacién
del pensamiento critico-creativo, en una
educacidn para la responsabilidad y para la
intervencidn social. La clave de esta ense-
fianza es transmitir una imagen positiva del
futuro, como una parte de nuestra tempo-
ralidad que esta por construir, que se mate-
rializard a partir de nuestra propia accion
(Hicks; Slaughter, 1998). El conocimiento
histérico y social, entonces, encuentra su
significado y su funcionalidad méas impor-
tante.

Hemos comenzado analizando las inves-
tigaciones y propuestas didacticas sobre el
tiempo historico. Hemos propuesto la de-
construccion del tiempo y su reconstruccién
a partir de una nueva visién de su ensefian-
za. Hemos hecho un recorrido por el curricu-
fo, las ciencias sociales, la historia y la didac-
tica. En ultimo término, nuestro deseo es re-
novar el debate sobre el tiempo historico
para mejorar su aprendizaje, para superar
viejos problemas, cuantas veces haga falta.
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