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EDITORIAL
IN VARIETATE, CONCORDIA

La historia universal va de Oriente a Occidente. Europa es absolutamente el
término de la historia universal. Asia es el principio. [...] En Asia nace el sol exterior, el
sol fisico, y se pone en Occidente; pero en cambio aqui es donde se levanta el sol interior
de la conciencia, que expande por doquiera un brillo mds intenso. La historia universal
es la doma de la violencia desenfrenada con que se manifiesta la voluntad natural; es la
educacion de la voluntad para lo universal y en la libertad subjetiva.

Friedrich Hegel, Lecciones sobre la filosofia de la historia universal. Madrid: Alianza, 1980.

Mosco de Siracusa cuenta en uno de sus /dilios codmo la diosa Afrodita envié
un suefio a la princesa fenicia Europa durante el Ultimo tercio de la noche, estando
cercano el alba. En el suefio la joven vio dos continentes enfrentarse por ella como
dos mujeres; uno era Asia, y el otro la tierra situada enfrente. Si la primera la habia
concebido y criado, la segunda aseguraba que la Moira y Zeus se la habian conce-
dido. El suefio era la premonicién del bien conocido mito del rapto de Europa por
Zeus, quien, adoptando la forma de un majestuoso toro blanco, se la llevaria lejos
de su patria para engendrar en Creta un linaje de poderosos reyes que llegarian a
ser gobernantes incluso en el inframundo. Lo concedido venceria en este caso a lo
concebido.

Dentro del marco de una prolongada rivalidad en el tiempo entre Oriente y
Occidente, Herddoto, en un intento de racionalizar el mito, contaria que Europa
fue raptada por los cretenses, en venganza por el secuestro de lo, la princesa de
Argos.

El mito de la princesa fenicia Europa permitia dar una explicacién acerca de la
llegada del alfabeto, traido de Oriente por Cadmo, hermano de Europa, que partiria
en su busqueda sin llegar a encontrarla. También explicaba que la tierra a la que dio
nombre la joven mirara hacia occidente sin olvidar sus raices orientales. Una de las
propuestas etimoldgicas de Europa es que el nombre tenga raices orientales, semi-
tas, que apunten a «Occidente», «la tierra donde se pone el sol».

El Futuro del Pasado, n.2 12, 2021, pp. 11-14.



EDITORIAL

En la cosmovisidn griega el mundo estaria dividido entre Oriente y Occidente
y ubicado en el centro césmico se encontraria el ombligo del mundo, el Onfalo de
Delfos, donde daria comienzo la creacién de la Tierra y se crearia la comunicacién
entre el mundo de los hombres, el de los dioses y el de los muertos.

Si el monografico del nimero anterior tratd sobre las relaciones entre Oriente
y Occidente, en este nimero el objeto de estudio serd Europa y la ensefianza de un
pasado compartido que permita compartir un futuro. Y es que Europa, como Jano,
el dios romano de los comienzos y los finales, mira hacia el este y hacia el oeste,
hacia el pasado y hacia el futuro. Porque para labrarse un futuro Europa ha nece-
sitado elaborar también un pasado compartido con el que sustentar una identidad
colectiva, construyendo también en el proceso sus propias alteridades. En el marco
de las guerras de religion el concepto de «la Cristiandad», utilizado en el periodo
medieval, cedié paso a la idea de «Europa» y de «Occidente». Se dejaron de lado
las connotaciones confesionales, pero se mantuvo la idea del enfrentamiento entre
Oriente y Occidente, entre la barbarie y la civilizacidn, los otros y nosotros.

Ya en el siglo xix Hegel plantearia que el pensamiento surge de Oriente y cul-
mina en Occidente, en la Europa que fue capaz de subsumir con éxito el espiritu
universalista de la tradicidn grecolatina y la herencia cristianogermanica. Siguiendo
esta visidn eurocéntrica del mundo, Asia seria el pasado, América un posible futu-
ro. El Africa negra y los indigenas americanos no tendrian cabida en la historia del
pensamiento y la expansion imperial europea estaria de este modo sobradamente
justificada en aras del progreso.

Es en este contexto etnocéntrico en el que, en los albores de la Edad Contem-
pordnea, surgen los sistemas educativos que tendrian una importancia fundamen-
tal como herramienta para la construccion de los nacientes estados-nacién, que
necesitarian de un relato para legitimarse y construir la identidad nacional (y por
tanto unas alteridades) y las nuevas estructuras de poder resultantes de las revolu-
ciones ilustradas. La historia que se ensefie serd una historia especifica, la historia
de la nacidn, presentada como una sucesion teleolédgica de hechos objetivos y que
permitiria crear la identidad vinculada a la «patria», la tierra de los padres, el lugar
donde estan depositados los restos de los antecesores. Esta identidad, pese a ser
una construccion cultural, serd presentada como algo que forma parte de la esencia
del individuo desde el nacimiento. De estas cuestiones ya tratamos con mas deteni-
miento en el editorial del nimero 10.

Dos siglos después de su formacidn, los sistemas educativos siguen siendo
fundamentales para la transmisidn de estas identidades nacionales, unidas a unos
valores y a una cosmovision en la que la ensefianza de la historia constituye un
pilar importantisimo, lo que explica la relevancia que tiene ejercer politicamen-
te su control ideolégico. Dos son las historias que se ensefian y aprenden en los
sistemas educativos actuales. Por un lado, la historia nacional o regional, la que
permite fomentar el patriotismo, las identidades nacionales y territoriales (y las
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EDITORIAL

correspondientes alteridades, claro esta). Y el patriotismo facilmente puede deri-
var en chovinismo. Estas historias nacionales y provincianas llegan a remontarse
incluso hasta la prehistoria, sin importar que desde el punto de vista historiografico
tenga poco o ningln sentido (mas alla del de la ideologia politica) el utilizar los
territorios politicos actuales como marco para comprender los procesos en épocas
en las que no puede hablarse con rigor de la existencia de tales supuestas fronte-
ras. Estas historias nacionales y territoriales ensefian a valorar lo local. Pero este
«valorar» conlleva el peligro de que se le dé mas valor a lo cercano que a lo lejano,
ocultando lo global tras lo local y haciendo dificil el entendimiento intercultural,
poniendo a cada pais o region en el centro de la historia, en el ombligo del mundo.
Con frecuencia, ademas, la historia gloriosa que asi se elabora obvia los aspectos
mas problematicos del pasado que pretende representar. Que Espafia, por poner
un ejemplo, fuese uno de los Ultimos paises europeos en abolir la esclavitud (1886)
es algo que muchos estudiantes espafioles no llegaran a aprender jamas, porque a
la historia de los oprimidos no se le da la misma relevancia que a la de los podero-
sos: se les condena al silencio y al olvido.

Por otro lado, la otra historia que se ensefa en las escuelas es la historia uni-
versal. En el caso de Europa, sin embargo, hablar de historia universal es, en rea-
lidad, hablar fundamentalmente de historia europea o, mejor dicho, de la de una
parte de Europa, aquella que se considera ombligo del mundo, aquella que se ve
a si misma como cuna de unos valores pretendidamente universales que incluso
dentro del club europeo por excelencia, la Unién Europea (que agrupa tan solo a
27 de los 49 paises miembros del Consejo de Europa) se ven seriamente amenaza-
dos, como pone de manifiesto el resurgimiento de una encarnizada homofobia en
ciertos paises del subcontinente. ¢ Es posible la concordia ante tal diversidad? ¢Qué
concordia?

Si estudiar el pasado puede contribuir a generar un espacio de convivencia
auténticamente plural, y no un mero trampantojo que oculte la imposicidon de una
particular forma de hegemonia cultural, seguramente sea necesario atender a la
multitud de redes personales, de flujos materiales, de conexiones entre diferentes
marcos de pensamiento que han vinculado y vinculan a sociedades proximas vy dis-
tantes entre si, a los procesos que, por encima de toda frontera administrativa, las
han afectado. En esa linea se mueve hoy una historiografia que, frente a las visiones
eurocéntricas, positivistas y teleoldgicas, ambiciona una historia global, que aspira
explicitamente a descentrar a Europa y a construir relatos y marcos de analisis ver-
daderamente atentos a la diversidad de experiencias histdricas, pero también a la
necesidad de articular diferencias para generar espacios de convivencia.

De lo que se trata, ademas, es de que este espiritu historiografico alcance tam-
bién a los planes de estudio y a la docencia efectiva en las aulas. Y es que a dia de
hoy sigue existiendo una gran desconexién entre la disciplina histdrica y la didactica
de la historia. Primum discere, deinde docere es el primer principio didactico légico
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y fundamental, primero aprender y después ensefiar, porque no se puede ensefar
aquello que se desconoce. Pero como ya alertaba Hannah Arendt, sigue existiendo
una preocupante falta de conexién entre los contenidos y los métodos de ensefian-
za, con una notoria infravaloracion de la formacién docente en los campos especi-
ficos del saber. Y del mismo modo que no se puede ensefiar lo que se ignora, de
poco sirve aumentar los conocimientos si estos quedan en manos de un reducido
grupo de eruditos que debaten exclusivamente dentro de su esotérico ambito de
conocimiento. Por ello, junto a una mayor formacién de la disciplina histérica de los
maestros, también es necesario reclamar una mejora en la formacién didactica de
los docentes de historia, porque los avances en las investigaciones histéricas deben
permear en la sociedad a través de la docencia y la divulgacion, tan poco valorada,
por otra parte, para la promocidn en las carreras investigadoras.

Ademas, para paliar esta desconexidn entre las disciplinas histdricas, la didacti-
ca de la historia y otras areas de conocimiento afines como la teoria y la historia de
la educacidn es necesario crear espacios de didlogo entre estos diferentes ambitos
de saber; en definitiva, que nos fuercen a mirar mas alld de nuestros propios én-
falos. En E/ Futuro del Pasado seguimos trabajando para tender puentes y generar
esos espacios de reflexion y discusién. Es posible que asi hagamos realidad que in
varietate, concordia.

Alvaro Carvajal Castro e Ivan Pérez Miranda
Directores de El Futuro del Pasado
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COMPARTIR EL PASADO PARA COMPARTIR EL FUTURO.
EDUCACION HISTORICA EN PERSPECTIVA EUROPEA

Desde las ultimas décadas del siglo XX, los sistemas educativos occidentales
han mutado hacia planteamientos cada vez mas inclusores, convirtiendo a la Educa-
cién en uno de los pilares basicos del estado del bienestar. La busqueda de la equi-
dad social encontré en la ensefianza una herramienta fundamental para asegurar
la igualdad de oportunidades y el ascenso social. Garantizar un sistema educativo
plural e integrador, que asegure la formacion de una ciudadania democratica, par-
ticipativa y critica, se ha convertido en una sefa de identidad en la mayoria de los
paises europeos.

Este proceso ha afectado especialmente a los objetivos y finalidades de la en-
sefianza secundaria, que ha pasado de ser algo reservado a las clases medias y altas
para abarcar a la totalidad de la poblacién. La diversidad de género, capacidad, pro-
cedencia social y étnica del alumnado ha obligado a la adaptacién de los curricula 'y
a la busqueda de nuevas formas de ensefiar que garanticen el éxito de los estudian-
tes, independientemente de sus caracteristicas individuales y condicion social. En
el caso de los paises integrados en el marco de la Unidn Europea, tras la aprobacion
del Tratado de Maastricht y la publicacidn un afio después del Libro verde sobre la
dimension europea de la educacion (1993), se reconocid explicitamente que «los
sistemas educativos no deben limitarse Unicamente a transmitir contenidos, sino
gue deben formar también a los jovenes en el espiritu de la democracia, de la lucha
contra la desigualdad, de la tolerancia y del respecto de la diversidad (...)» (Comi-
sién de las Comunidades Europeas, 1993, punto 15).

En este sentido, la materia histérica no ha sido ajena a las tensiones de esta
transformacién. Considerada tradicionalmente por el alumnado como una materia
poco util, vista mas bien como un adorno cultural propio de las élites, su profesora-
do se ha visto obligado a una profunda transformacidn en sus concepciones sobre
la materia y sus practicas de ensefianza, en muchas ocasiones sin la preparaciony el
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soporte adecuado. La historia, como transmision de un relato cerrado y construido
que los estudiantes deben asimilar y memaorizar sin cuestionarse las herramientas y
los enfoques utilizados en su construccidn, ha tenido que dejar paso a otras miradas
curriculares y a otras pautas pedagdgicas de actuacién.

Y es que, hoy en dia, la finalidad de ensefiar historia en la educacion obligatoria
no se puede desligar de la formacion civica y ciudadana, entre otras cosas, porque
muchos de sus principios y valores estan contenidos en los procesos histéricos que
componen el curriculo de la disciplina. Ello obliga a explorar, innovar y evaluar las
estrategias de ensefanza, deslizando el foco de interés desde los contenidos hacia
las dificultades de aprendizaje de los estudiantes y, lo que es mas importante, a eva-
luar cientificamente sus resultados, difundiéndolos entre la comunidad educativa.
Si la comprensidn de la historia ya no es el mero conocimiento de fechas, aconteci-
mientos y personajes (conceptos de primer orden), sino algo mas complejo y pro-
fundo que ha de permitir el andlisis y la reflexién critica de lo histérico (conceptos
de segundo orden), la investigacion didactica ha de tener un rol fundamental en el
escenario de la educacion histérica.

Desde este punto de vista, compartir el analisis cientifico de modelos, trayec-
torias y orientaciones es un buen soporte para favorecer la generacién de teorias
pedagdgicas generalizables acerca de los condicionantes y oportunidades de la
ensefianza de la historia, ligadas a las concepciones sobre ciudadania. Esta es la
finalidad de este monografico, donde pretendemos dar a conocer, por medio de
una serie de articulos, la situacién de la ensefianza de la historia en diversos paises
europeos a través de la evolucion de sus marcos legislativos y curriculares, y de los
procedimientos y herramientas para su ensefianza. En definitiva, se trata de co-
nocer y compartir las problematicas comunes para facilitar la bdsqueda conjunta
de sus posibles soluciones, aprovechando las virtualidades que ofrecen las revistas
electrdnicas y su amplio ambito de difusion.

Asi, en primer lugar, se aborda la ensefianza de la historia en Portugal con indi-
cacion de los cambios habidos en las Ultimas décadas. A partir de los documentos
oficiales, se analizan la tipologia de los contenidos de historia, la forma de inte-
gracién del patrimonio y la formacién ciudadana en los programas de la materia,
el enfoque que se le da a la historia nacional en relacion con la historia europea y
mundial, el papel de los manuales escolares y la manera de abordar actualmente la
formacion de los profesores de Historia para los distintos ciclos docentes.

En segundo lugar, nos centramos en el ambito espafiol con un articulo que,
tras realizar un barrido por las orientaciones metodoldgicas de las leyes educati-
vas de las ultimas décadas, indaga en el pasado disciplinar a través de la memo-
ria de los futuros profesores de historia como discentes. Los resultados apuntan
gue, a pesar de las indicaciones legislativas para fomentar una ensefanza histd-
rica mas practica y motivadora, la mayoria de los participantes guarda recuer-
dos negativos de su experiencia como alumnos de geografia e historia, ligados a
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métodos docentes tradicionales como la leccién magistral, el dictado de apuntes
o el uso del libro de texto.

La ensefianza de la historia en lItalia, las reformas realizadas en el pasado re-
ciente y las perspectivas de futuro son analizadas en el tercer articulo del monogra-
fico. En él se describe, especialmente, la integracion del patrimonio y la educacién
civica en los curriculos educativos desde el siglo XIX hasta las recientes normativas
nacionales en materia de ensefianza de la historia. Las conclusiones sirven de orien-
tacidn en el camino a seguir en las practicas didacticas sobre la capacitacion de los
profesores.

Desde ltalia viajamos a Eslovenia, a través de un estudio que analiza la inte-
gracién de la educacion civica en la asignatura de historia en las escuelas primarias
y secundarias de este pais. El articulo explica qué competencias sociales y civicas
pueden desarrollarse y fomentarse en la asignatura de historia y como los alum-
nos de primaria y secundaria pueden utilizar diversos ejemplos del pasado para
desarrollar una actitud positiva hacia la identidad eslovena y la proteccién de su
patrimonio cultural, asi como una actitud respetuosa hacia los derechos humanos
y la ciudadania democratica.

El quinto articulo presenta un enfoque distinto a los anteriores al centrarse,
desde la perspectiva de la Educacion histdrica, en una tematica especifica abordada
comparativamente entre dos paises, el Auge de Occidente durante el inicio de la
Edad Moderna y la tradicionalmente llamada Edad de los Descubrimientos. Desde
este punto de vista, junto a los planteamientos tedricos, se analiza una seleccion
de libros de texto de Alemania y Espafia de diferentes épocas, con el propdsito de
comprobar la forma en la que algunas de estas narrativas y temas se presentan.

En sexto lugar se ofrece un panorama actualizado de la ensefianza de la historia
en Noruega durante la transicion entre el curriculo implantado en 2006 y la nueva
reforma de 2020. El estudio se focaliza particularmente en las consecuencias del
reconocimiento oficial otorgado a la utilidad didactica de la reflexion contrafactica
en el aula, como resultado de su incorporacion desde 2006 entre los objetivos com-
petenciales de las enseifanzas de la materia de historia en el sistema educativo de
este pais.

Finalmente, se cierra el monografico con una interesante reflexion que pone
sobre el tablero la insuficiencia de los conceptos de primer y segundo orden para la
comprension histérica y, en consecuencia, la importancia de los conceptos de ter-
cer orden como forma de que los estudiantes alcancen un powerful knowledge. El
autor explica este tipo de conocimiento como un medio para dar a los estudiantes
la competencia para comprender el mundo contempordneo, ayudarlos a participar
en los debates de la sociedad sobre si misma, y comprender las bases para aceptar
o rechazar las afirmaciones del conocimiento histérico.

Podemos cerrar esta presentacion haciendo nuestra la pregunta con la que
el autor de este ultimo articulo cierra su trabajo équé pasa si entregamos estas
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poderosas herramientas a aquellos que tienen una agenda antiliberal y antidemo-
cratica? O reformulada de manera distinta équé pasa si la ensefianza de la historia
gueda lejos de poder cumplir con la finalidad asignada de formar a una ciudada-
nia plural y democratica? Conocer las soluciones que estan dando en los paises de
nuestro entorno a problematicas comunes puede ser un primer paso para lograr
gue estas preguntas no pasen de ser un ejercicio contrafactico.

Maria Sanchez Agusti (Universidad de Valladolid)
y Sebastidan Molina Puche (Universidad de Murcia)
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Resumo: Este artigo visa analisar de forma critica e fundamentada com base em revisdo de
literatura, estudos empiricos, legislagdo em vigor e nos documentos normativos, como esta estruturado
o ensino da Histéria em Portugal e as mudangas operadas nas Ultimas décadas. Procede-se a uma
breve descri¢do e contextualizagdo do sistema educativo portugués, como é que este esta estruturado,
quais os niveis de escolaridade em que se ensina Histdria, qual a carga horaria atribuida a esta area
disciplinar, comparativamente a outras areas do Curriculo, bem como os documentos normativos
atuais que regem o ensino da Histéria em Portugal. A partir dos documentos orientadores analisam-
se os conteudos de Histdria por niveis de escolaridade, que peso tém os contelddos conceptuais em
relagdo aos procedimentais e atitudinais, como é integrado o patrimonio e a cidadania nos programas
de histdria, o enfoque dado a histéria nacional em relagdo a histéria europeia e mundial e qual o papel
dos manuais escolares e como se processa atualmente a formagdo de professores de Histéria para
os varios ciclos de ensino. Concluimos que os programas de Histéria ainda mantém uma estrutura
linear e cronoldgica, com grande enfoque na Histdria de Portugal, ou seja, prevalecendo uma Histéria
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Nacional, embora integrada na Histéria Europeia e Mundial a partir do 3.2 CEB. Mudangas profundas
tém surgido no ensino da Histdéria em Portugal, operadas pelos documentos curriculares em vigor, pela
renovagdo dos manuais escolares em linha com as novas orientagdes curriculares e uma aposta na
formagdo docente que privilegie a formagdo continua e o ensino por competéncias, em sintonia com
a agenda para a Educagdo do Século xxi1 (UNESCO).

Palavras-chave: Sistema escolar; Programas de estudo; Histéria; Livros de texto; Ensino da
Historia; Ensino e formagao.

Abstract: This article aims to analyse critically and based on literature review, empirical studies,
current legislation, and normative documents, how the teaching of history is structured in Portugal
and the changes that have taken place in recent decades. A brief description and contextualization
of how the Portuguese educational system is carried out, how it is structured, the levels of schooling
in which History is taught, the time allocated to this subject area, compared to other areas of the
Curriculum, as well as the current normative documents governing the teaching of History in Portugal.
From the guiding documents, the contents of History are analysed according to the educational levels,
what is the weight of the conceptual content in relation to the procedural and attitudinal ones, how
heritage and citizenship are integrated in the history programs, the focus given to national history
in relation to European and World History and what is the role of school textbooks and how the
training of history teachers for the various teaching cycles is currently carried out. We conclude that
the History programs still maintain a linear and chronological structure, with a strong focus on the
History of Portugal, that is, a National History prevailing, although integrated in European and World
History from the 3rd CEB onwards. Deep changes have emerged in the teaching of History in Portugal,
operated by the curricular documents in force, by the renewal of textbooks in line with the new
curricular guidelines and by a bet in the teacher training that privileges the continuous training and
teaching by competences, in line with the 21st Century Education agenda (UNESCO).

Keywords: School system; Syllabus; History; Textbooks; History teaching; Teaching and training.

CONTEUDO: 1. O Curriculo Nacional e os Referenciais Normativos: impacto no ensino de Histéria em
Portugal. 2. Politicas educaticas e a Histéria na Matriz Curricular do Sistema Educativo em Portugal. 3.
O Curriculo e Programas de Histdria nos varios anos de escolaridade em Portugal. 3.1. A Histéria no 1.2
Ciclo do Ensino Basico (1.2 a0 4.2 ano). 3.2. A Histéria no 2.2 Ciclo do Ensino Basico (5.2 e 6.2 anos). 3.3.
A Histdria no 3.2 Ciclo do Ensino Basico (79, 8.2 e 9.2 anos). 3.4. A Histdria no Ensino Secundario (10.2,
11.2 e 12.2 anos). 4. Os manuais escolares e outros recursos educativos para o ensino de Histdria. 5.
O modelo de formagdo de professores de Histéria em Portugal. 6. Conclusdo: perspetivas futuras e
desafios no ensino de Histdria em Portugal. 7. Referéncias Bibliograficas. 8. Legislagdo e documentos
normativos.
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1. O CURRICULO NACIONAL E 0S REFERENCIAIS NORMATIVOS: IMPACTO
NO ENSINO DE HISTORIA EM PORTUGAL

As mudancas politicas e culturais a nivel nacional e mundial na década de 1980
tiveram efeitos profundos no sistema educativo portugués, no curriculo nacional
e também no ensino de Histéria. Em Portugal o curriculo nacional é obrigatério.
O sistema educativo portugués é regido pela Constituicdo de 1976. Para além da
Constituicdo, a educacgdo portuguesa é regida por decretos-lei promulgados pelo
Poder Executivo. A Lei Geral da Educacdao que atualmente regulamenta o sistema
educacional foi editada em 1986 e estabelece as metas principais do sistema edu-
cacional em ciclos de ensino (Pires, 1987). Assim, o sistema educativo portugués é
altamente centralizado. Apesar de alguns esfor¢os de descentralizagdo, o Ministério
da Educacdo em Lisboa define a politica de educacdo para todas as escolas publicas
e privadas. Recentemente o Decreto-lei n.2 55/2018, de 6 de julho, que determina
a Autonomia e Flexibilidade das Escolas, dispondo as escolas de «maior flexibilidade
na gestdo curricular, com vista a dinamizacdo de trabalho interdisciplinar, de modo
a aprofundar, reforcar e enriquecer as Aprendizagens Essenciais» (AE) (MEC/DGE-
-Decreto-lei n.2 55/2018, p. 2929), da mais poder as escolas para gerir e flexibilizar
o curriculo. Promove-se uma maior inclusdo dos alunos nas escolas (Decreto-Lei n.2
54/2018, de 6 de julho) e uma aprendizagem centrada nos alunos, no desenvolvi-
mento de competéncias transversais, como de pesquisa, avaliacdo, reflexdao, mobi-
lizagdo critica e autonoma de informacgdo, com vista a resolucdo de problemas e ao
reforco da sua autoestima e bem-estar e implementar a componente de Cidadania
e Desenvolvimento, como disciplina obrigatdria no Ensino Basico.

A disciplina de Cidadania e Desenvolvimento, a ser lecionada preferencial-
mente por docentes das Ciéncias Sociais (Historia e Geografia) visa promover nos
alunos o exercicio da cidadania ativa, de participacdo democratica, em contextos
interculturais de partilha e colaboracdo e de confronto de ideias sobre matérias da
atualidade, estando em linha com as determinagdes da agenda para a Educacgao do
Século xx1 (UNESCO, 2016a).

Algumas escolas tém optado por reduzir o nimero de horas letivas de Histéria
em favor de outras disciplinas sociais, como a Geografia e a Cidadania e Desenvolvi-
mento, posicdo contestada pela Associacdo de Professores de Histéria em Portugal
(APH), que advoga que nao é possivel trabalhar numa perspetiva construtivista no
2.2 CEB e no 3.2 CEB com dois tempos letivos (45 a 50 minutos), isto porque os 225
minutos terdo que ser divididos pelas trés disciplinas do grupo das Ciéncias So-
ciais e Humanas, o que reduz o tempo de lecionacdo da disciplina de Histéria (APH,
2018). Além disso, como advogam Prats & Santacana (2011) uma das finalidades do
ensino da Histdria visa, entre outras, a constru¢do de uma consciéncia critica nos
alunos, base fundamental de uma cidadania ativa, para além de outras adstritas a
prépria ciéncia da Histéria, como o conhecer o passado, para melhor compreen-
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der a realidade do presente e projetar agdes no futuro; abordar problemas sociais
relevantes, temas dificeis e problematicos; tomar consciéncia e sensibilidade para
problemas sociais; desenvolver competéncias cognitivas; valorizar e defender o pa-
trimoénio; desenvolver uma consciéncia temporal e também educar em valores e
sobre uma ideia de cidadania democratica, embora esta ultima ndo deva ser exclu-
siva da Histdria, mas outras areas do saber devem se preocupar com esta dimensdo
também.

O processo de reorganizacdo curricular do ensino basico, iniciou-se apds a pro-
mulgacdo do Decreto-Lei 6/2001, de 18 de janeiro. O Curriculo Nacional do Ensino
Basico adotou uma noc¢do ampla de competéncia, que integra conhecimentos, ca-
pacidades e atitudes e que pode ser entendida como um saber em agao. A cultu-
ra geral, que todos devem desenvolver como resultado do ensino bdsico, inclui a
apropriacdo de um conjunto de conceitos e processos fundamentais, mas nao se
identifica com o mero conhecimento memorizado de termos, factos e procedimen-
tos «basicos», desprovido de elementos de compreensao, interpretacdo e resolu-
¢do de problemas. Esta reorganizacdo curricular ndo incidiu, numa primeira fase,
em alteraces dos programas, considerando que as competéncias e experiéncias de
aprendizagem consideradas essenciais, a nivel nacional, constituiriam uma referén-
cia a luz da qual os programas deviam ser interpretados.

Se os conteudos programaticos ndo sofreram alteracdo desde 1991, excetuan-
do o ensino secundario cujos programas sao de 2001 (10.2 ano) e 2002 (11.2 e 12.2
anos), profundas mudancas foram introduzidas a nivel metodoldgico e das praticas
de ensino. Estas mudancas, relacionadas com uma nova perspetiva de ensino de
Histdria, comecaram a ter eco em Portugal nos anos de 1990 e materializado no
documento Curriculo Nacional do Ensino Basico- Competéncias Essenciais (DEB-ME,
2001), consubstanciado numa abordagem de ensino construtivista (Solé, 2017).
Com este documento promove-se um ensino por competéncias, em que a légica do
ensino se centra na aquisicao de «um saber em a¢ao ou em uso» pela promocao de
competéncias especificas e transversais (Rolddo, 2010). Este documento, no que diz
respeito a Historia, enfatizava a relevancia da aprendizagem da histdria no curriculo
do Ensino Basico e preconizava «que a construcdo do saber histérico ndo se limita
aos conhecimentos histdricos (conceitos substantivos) mas ao desenvolvimento de
competéncias especificas em Histdria, definidas a partir dos trés grandes nucleos
que estruturam o saber histérico: o tratamento de informacdo/utilizacdo das fon-
tes; a compreensao histdrica consubstanciada nos trés vectores que a incorpora: a
temporalidade; a espacialidade e a contextualizagdo; e a comunicacdo em histdria»
(Solé, 2017, p. 92).

Com vista a operacionalizar estas propostas surgiu, em 2010, o documen-
to orientador Metas de Aprendizagem (ME/DGIDC, 2010). No caso das Metas de
aprendizagem de Histdria, elaboradas pela equipa coordenada por Isabel Bar-
ca, procurou-se que estas se fundamentassem em resultados de investigaces e
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estudos empiricos em Educacdo Histodrica, realizados em contextos escolares, com
alunos portugueses. Segundo Barca e Solé (2012) estes estudos «apoiam-se em
perspectivas epistemoldgicas atualizadas quanto ao saber de referéncia, dando por
isso relevancia a construcdo de no¢des de mudancga, evidéncia, empatia e explica-
¢do em Histdria» (p.92).

No entanto, este processo de reorganizacdo curricular acabou por nao ser
concluido pois, em finais de 2011 foi revogado o documento Curriculo Nacional do
Ensino Basico - Competéncias Essenciais pelo Despacho n.2 17169/2011, de 23 de
dezembro, deixando as orientagdes curriculares desse documento de constituir re-
feréncia para os documentos oficiais do Ministério da Educacdo e Ciéncia, nomea-
damente para os programas, metas de aprendizagem e exames nacionais.

Relativamente ao ensino basico, no ano letivo de 2013/2014, o Ministé-
rio da Educagdo implementou a elaboragdo de novos documentos reguladores,
nomeadamente as Metas Curriculares, que identificam a aprendizagem essencial a
realizar pelos alunos desses anos de escolaridade, encontrando-se organizadas, em
cada ano, por Dominios (correspondentes aos Temas estabelecidos nas Orientacdes
Curriculares de Histéria e no Programa de Histoéria) e estes divididos em Subdomi-
nios, que se concretizam em objetivos gerais, os quais se especificam em descrito-
res.

Com a revogacao do Curriculo Nacional do Ensino Basico-Competéncias Es-
senciais (DEB, ME, 2001), as Metas Curriculares, subordinadas aos Programas (em
vigor desde 1991), vieram reforcar o papel dos conteldos que os alunos deveriam
aprender, no entanto ndo se realizaram Metas de Aprendizagem para a area de Es-
tudo do Meio, drea menos valorizada no atual sistema educativo. Este documento
normativo visava proporcionar aos alunos um contacto inicial com as ferramentas
e conceitos especificos da disciplina, considerando que a transmissdo e a utilizacdo
do saber exigem o entendimento de algumas ferramentas e conceitos elementares
da area disciplinar.

As Metas Curriculares de Histéria (MCH) sdo entendidas por alguns criticos
como uma «protese técnico-burocratica» com uma fungdo protésica e normativa
que reorientam a Educacdo Histdrica para um «diktat tecnolégico», na medida em
que as

MCH cumprem um papel central na organizada desregulamentag¢do do curriculo
normativo em direc¢do a padronizagdo/standardizagdo, controlo, predigdo e regulagdo
dos resultados da aprendizagem, com base numa visdo muito restritiva de tecnologia
educacional, através da qual se imp&e como um diktat tecno-burocratico a diferentes
ambitos (Correia, 2016, p. 304),

povoado por objetivos operacionais de conteldos, orientado para uma avalia-
¢do de micro-desempenhos dos estudantes no dominio cognitivo, a maior parte das
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vezes relacionadas com a aquisi¢do de informacdo (conhecer) e com a integracdo
dessa informacdo (compreender), os niveis mais baixos em termos de processos
cognitivos de aprendizagem segundo a taxonomia de Bloom (1956) (Correia, 2016).

Em 2017, mais mudancas no curriculo do ensino basico e do ensino secundario
surgem, com o Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria (DGE-PA, 2017)
publicado no Despacho n26478/2017, que langa o projeto Autonomia e Flexibilida-
de ( Decreto-lei n.2 55/2018, de 6 de julho). O Despacho n.2 5908/2017 autoriza em
regime de experiéncia, aimplementag¢do da autonomia e flexibilidade curricular dos
ensinos basicos e secundarios, no ano de 2017/2018 (DRE), que indica as Apren-
dizagens Essencias (AE) (MEC/DGE, 2018), para além dos conteldos disciplinares,
ou seja os conhecimentos significativos, indispensaveis e relevantes a adquirir nas
diciplinas, articulados conceptualmente, mas também as capacidades e atitudes
a desenvolver pelos alunos em cada area disciplinar. No ambito da autonomia e
flexibilidade curricular, as escolas podem gerir até 25 % da carga horaria semanal
inscrita nas matrizes curriculares-base, por ano de escolaridade (art. 6.2, ponto 1).
Sdo criadas duas novas disciplinas complementares ao curriculo designadas Cidada-
nia e Desenvolvimento (CD) e Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC), que
integram, em regra, as matrizes de todos os anos de escolaridade do ensino basico
(art. 10.2 ponto 1).

As Aprendizagens Essenciais (AE) (MEC/DGE, 2018) foram construidas a par-
tir dos documentos curriculares existentes que se mantém em vigor (Programa,
Metas Curriculares e Documentos de Apoio, se existirem). Para cada ano e area
disciplinar/disciplina, as Aprendizagens Essenciais listam os conhecimentos, as ca-
pacidades e atitudes a desenvolver por todos os alunos. Sdo a base da planificacdo,
realizacao e avaliagdo do ensino e aprendizagem, conducentes ao desenvolvimento
de competéncias inscritas no Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria
(DGE-PA, 2017). Estes sdo os documentos curriculares atualmente em vigor, que
operacionalizam os programas das disciplinas.

2. POLITICAS EDUCATICAS E A HISTORIA NA MATRIZ CURRICULAR DO
SISTEMA EDUCATIVO EM PORTUGAL

Em Portugal, apds a revolugdo de 1974 e um periodo transitério de algumas
mudancas e experiéncias pontuais, foi elaborada e implementada a Lei de Bases
do Sistema Educativo, aprovada pela Lei n.2 46/86, de 14 de outubro. Foi a partir
de 1986, que o ensino basico — universal, obrigatério e gratuito — passou a ter a
duracdo de nove anos, compreendendo trés ciclos sequenciais (o 1.2 ciclo, do 12 ao
49 ano; o 2.2 ciclo, correspondente aos 5.2 e 6.2 anos, e 0s 7.2, 8.2 e 9.2 anos que
passam a constituir o terceiro ciclo deste ensino). Trés anos depois, o Decreto-Lei n?
286/89, de 29 de agosto, estabeleceu uma reforma curricular para o ensino basico
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e secundario a partir do ano letivo de 1989/90. A Lei de Bases do Sistema Educativo
viria a ser alterada pelas Leis n.2 115/97, de 19 de setembro, 49/2005, de 30 de
agosto, 85/2009, de 27 de agosto e 65/15 de 3 de julho. Em 2009 foi estabelecido
o regime de escolaridade obrigatdria para as criangas e jovens que se encontram
em idade escolar e a consagracdo da universalidade da educagdo pré-escolar para
as criangas a partir dos 5 anos de idade, reduzida para os 4 anos, na ultima atua-
lizacdo, com a Lei 65/15 de 19 de setembro de 2005. A Lei n.2 85/2009, de 27 de
agosto, veio estabelecer o alargamento da idade de cumprimento da escolaridade
obrigatdria até aos 18 anos ou até ao 12.2 ano.

Assim, o sistema educativo portugués esta divido em niveis de ensino sequen-
ciais. Tem inicio na Educagdo Pré-escolar, que é opcional, mas consagrada na lei a
partir dos 4 anos de idade. Continua com o Ensino Basico, que compreende trés
ciclos sequenciais: 0 1.2 ciclo de 4 anos (6 aos 10 anos de idade); o 2.2 ciclo de dois
anos, que integra o 5.2 e 62 ano de escolaridade (10 aos 12 anos) e um 3.2 ciclo
com a duracgdo de trés anos que integra 0 7.2, 8.2 e 9.2 anos de escolaridade (12 aos
15 anos). Segue-se o Ensino secunddario, que corresponde a um ciclo de trés anos,
com o0 10.2,11.2 e 12.2 anos (15 aos 18 anos), e que inclui cursos Cientifico- Huma-
nisticos; Cursos Profissionais; Cursos Artisticos Especializados; Cursos com Planos
préprio; Ensino Secunddrio na modalidade de Recorrente (noturno) e Cursos voca-
cionais.

O ensino da Histdria surge em todos os ciclos de ensino, mas com certas parti-
cularidades e especificidades (ver tabela 1).

No 1.2 Ciclo (Ensino Primario) a Histéria esta integrada na area de Estudo Meio,
num ensino de monodocéncia, lecionada por professores do grupo 100 (Ensino Ba-
sico do 1.2 CEB), com uma carga horaria de 3 horas por semana. Este ciclo conheceu
novas matrizes curriculares através do Decreto-Lei n.2 91/2013, de 10 de julho, mas
no que respeita a area curricular de Estudo do Meio mantém-se em vigor o Pro-
grama definido pelo Ministério da Educagdo em 1998. Neste documento o Estudo
do Meio é apresentado como uma area globalizadora e integradora para a qual
concorrem conteudos, conceitos e métodos de varias disciplinas cientificas como a
Histdria, a Geografia, as Ciéncias da Natureza, a Etnografia, entre outras, procuran-
do-se, assim, contribuir para a compreensao progressiva das inter-relacdes entre a
Natureza e a Sociedade (ME, 1998, p. 104). As Aprendizagens Essenciais (AE) (MEC/
DGE, 2018), homologadas pelo Despacho n.2 6944-A/2018, de 19 de julho, em ar-
ticulagdo com o Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria (DGE-PA, 2017,
Despacho n26478/2017), determinam que esta area visa «desenvolver um conjun-
to de competéncias de diferentes dreas do saber, nomeadamente Biologia, Fisica,
Geografia, Geologia, Histdria, Quimica e Tecnologia» e «alicerga-se em conceitos e
métodos das varias disciplinas enunciadas, contribuindo para a compreensao pro-
gressiva da Sociedade, da Natureza e da Tecnologia, bem como das inter-rela¢des
entre estes dominios» (AE, 2018, 1.2 ano, p.1).
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Tabela 1 - Histéria no Sistema Educativo Portugués (Matriz Curricular)

Ciclos/Cursos/Componente de Disciplinas Anos de
formacao escolaridade
192,2.2,324.°2
8 1.2 CEB Estudo do Meio 1223
2 anos
g
2 Histoéria e
e 2.2 CEB Geografia de 5.2 e 6.2 anos
Portugal
08090
3.2CEB Historia 72859,
anos
Curso de Linguas e
Humanidades . 10.2,11.212.2
~ - Historia A
(Formagao Especifica- anos
obrigatdria )
o
5 - Histdria da
©
S Curso deNArtes Vlls'uals ~ Cultura e das 10.2,11.2 ano
9 (Formacao Especifica-Opcao b)
? Artes
(=
2 Curso de Ciéncias
i < . e 10.9, 11.°
Socioecondmicas Historia B anos
(Formacdo Especifica-Opc¢ao b)
Todos os cursos-Opcao Historia, CuI.turas 12.2 ano
e Democracias

Fonte: adaptado de Matriz Curricular do Sistema Educativo Portugués, 2018.

No 2.9 ciclo a Histdria surge integrada na area das Linguas e Estudos Sociais
como complemento a area de Estudo do Meio do 1.2 ciclo, na disciplina de Historia
e Geografia de Portugal, integrando as duas componentes Histéria e Geografia, e
lecionada por docentes do grupo 200 (lecionam Portugués e Histéria e Geografia de
Portugal). O programa desta disciplina integra os conteldos, conceitos e objetivos
a desenvolver neste ciclo que se mantém desde a reforma curricular de 1991 (ME,
1991), embora com o documento orientar do curriculo, as Aprendizagens Essenciais
(AE) (MEC/DGE, 2018), os contetdos foram redefinidos e reduzidos a conteldos
essenciais a lecionar. A carga letiva tem-se vindo também a reduzir, e atualmente
corresponde a dois ou trés tempos lectivos (45 ou 50 minutos cada tempo).
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No sistema curricular portugués, Histéria e Geografia constituem disciplinas
obrigatdrias e autdnomas apenas no 32 ciclo do Ensino Basico (7.2, 8.2 e 9.2 anos).

No ensino secunddrio, a reestruturacdo dos cursos, de planos de estudos e
a reformulagdo dos programas fez-se com o Decreto-Lei 74/2001. Na nova orga-
nizagdo curricular, a disciplina de Histéria surge no plano de estudos dos cursos
cientifico — humanisticos de ciéncias sociais e humanas (Histéria A), de ciéncias so-
cioecondmicas (Historia B) e Artes Visuais (Historia da Cultura e das Artes), com
programas diferentes, adequados as reais necessidades dos alunos que frequentam
um e outro curso. Ha, porém, aspetos comuns nas linhas de articulacdo entre os
programas (Programa de Histéria A, 10.2ano, 11.2 ano, 12.2 ano, DES, 2002) e que
€ o da «constru¢do do conhecimento histdrico e o das virtualidades formativas da
disciplina» (p. 4).

Recentemente, em 2018, foi criada uma nova disciplina de Histéria (opcional)
no 12.2 ano, para todos os cursos com a designacdo de Histdria, Culturas e Demo-
cracias, a ser oferecida pelas escolas, mas que ainda ndo tem tido grande imple-
mentacdo por falta de oferta das escolas.

Com o Decreto-lei n.2 55/2018, de 6 de julho, que define a Autonomia e Flexibi-
lidade Curricular das Escolas, é da responsabilidade das escolas organizar o trabalho
de integracdo e articulagdo curricular com vista ao desenvolvimento do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria- PA (Despacho n26478/2017) e reorga-
nizar os tempos letivos, das disciplinas da mesma area, da forma que considerem
mais adequada, podendo ainda decidir por uma gestao semestral das disciplinas,
ou manter a sua lecionagao ao longo do ano. Veja-se por exemplo no 2.2 CEB, em
que a disciplina de Histdria e Geografia de Portugal esta integrada na area das Lin-
guas e Ciéncias Sociais, com um total de 525 minutos de aulas por semana e por
cada ano de escolaridade (5.2 e 6.2 anos), a ser gerido pelas areas que a constituem:
Portugués, Inglés, Histéria e Geografia de Portugal e Cidadania e Desenvolvimento,
podendo ser atribuido a disciplina de Histdria e Geografia de Portugal entre dois a
trés tempos por semana. No 3.2 CEB, a Histdria surge integrada no grupo das Cién-
cias Sociais e Humanas, que inclui também as disciplinas de Geografia e Cidadania e
Desenvolvimento, com um total 275 minutos por semana no 7.2 ano, 225 minutos
no 8.2 ano e 225 minutos no 9.2 ano. Caberd as escolas determinar a gestdo do
cOmputo das horas a atribuir a cada disciplina por anos de escolaridade, ou seja, 0
numero de horas por semana, podendo variar a disciplina de Histéria entre dois ou
trés tempos de 45 ou 50 minutos, bem como, propor ou ndo, o ensino alternado por
semestre entre a Histdria e Geografia.

Ja no Secundario, a Histdria A (Curso de Humanidades), Histéria B (Curso de
Ciéncias Socioecondmicas) e Historia da Cultura e das Artes (Curso de Artes) no
10.9, 112 ano tem uma carga horaria de cinco tempos e Histéria A do 12.2 ano seis
tempos.
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3. 0 CURRICULO E PROGRAMAS DE HISTORIA NOS VARIOS ANOS DE
ESCOLARIDADE EM PORTUGAL

O ensino da Histéria em Portugal comeca a aparecer, no contexto do Libe-
ralismo, a partir das reformas da instrucdo publica de 1830, quer para as escolas
primarias quer para os liceus, cujo projeto educativo se mantera até a Republica
(Torgal, 1996). Durante o Estado Novo (1933-1974), o ensino da Histdria tinha um
forte pendor nacionalista, valorizando-se determinados periodos da Histéria de
Portugal, como o da Formagdo da nacionalidade e os descobrimentos, periodos
aureos da histdria nacional, anulando-se outros periodos como por exemplo, o
dominio Filipino, em que Portugal esteve sob o dominio de Espanha (1580-1640),
e/ou desvalorizando-se outros, culminado por vezes em atitudes criticas a certos
periodos, como por exemplo a Revolugdo liberal e a Republica. O Estado Novo sur-
ge como o periodo coroldrio da resolugdo dos problemas da nacdo, amplamente
exaltado nos manuais escolares do ensino primario. A partir da década de 60, os
programas foram sendo modificados e os préprios manuais escolares aligeiraram a
carga ideoldgica nacionalista, centrada na memorizagdo de factos, acontecimentos,
nomes e datas, de herdis nacionais. Com o 25 de abril de 1974, recupera-se o para-
digma liberal-republicano e os principios ideoldgicos do Estado Novo sdo banidos,
com uma maior valorizagdo da histdria local integrada no contexto nacional (Solé,
2014; Rodriguez & Solé, 2018).

3.1. A Histdria no 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico (1.2 ao 4.2 ano)

Os programas do ensino primario, em Portugal, tém revelado que os conteu-
dos de histéria tém-se vindo a reduzir desde a década de 70. Durante os anos 80
os programas incluam uma rubrica designada por «Perspectiva Histérica», que
incidia nos grandes momentos da Histéria de Portugal (formacdo da nacionali-
dade, expansdo do século XV e Xxvi, e evolucdo politica dos séculos XIX e xx). Nos
anos 90, com a Reforma Curricular o programa de Estudo do Meio (ME, 1998),
gue integra o estudo de histdria, limitam o estudo do passado, ao passado in-
dividual e familiar e a referéncia a acontecimentos relacionados com vestigios
locais ou que ocorreram na regido (passado local), e ao conhecimento de factos
historicos associados aos feriados nacionais (passado nacional), segundo uma
abordagem em espiral (Solé, 2014). Nesta abordagem de ensino do Estudo do
Meio em espiral parte-se do «proximo» para «o distante» e do «conhecido» para
o «desconhecido» (Rolddo, 1995, pp. 14-15). Outros curriculos como o do Reino
Unido apresentam uma outra ldgica de sequencializar os contelddos no ensino pri-
mario e incluem realidades distantes e culturalmente diferentes, com objetivo de
contribuir para o desenvolvimento de atitudes de maior tolerancia e solidarieda-
de. A inclusdo de outros paises e de outras culturas é essencial para desenvolver
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valores de tolerancia e de respeito para com outros povos e combater o conheci-
mento estereotipado ou parcial (Nadal, 2001).

Analisando-se o programa curricular do Estudo do Meio (ME, 1998) constata-se
também esta preocupagdo, que estd em consondncia com o recente documento
que se encontra em discussdo publica até ao dia 9 de maio, O Plano Nacional de
Combate ao Racismo e a Discrimina¢do Racial (ME, 2021). Assim, nos primeiros
anos de escolaridade o Estudo do Meio inicia-se com o passado pessoal e familiar.
E partir do 3.2 ano, que é dado especial relevo ao passado local, aprofundado no
4.2 ano com uma vertente investigativa. Ainda neste ano de escolaridade ha uma
pretensdo em abordar-se a tematica da multiculturalidade, nas unidades tematicas
«Conhecer os costumes e tradi¢des de outros povos» e «Outras culturas da sua
comunidade» (ME, 1998). Os simbolos nacionais (bandeira e hino) de Portugal e
das regides auténomas (Madeira e Agores), simbolos identitarios da nacdo e do
povo portugués, sdo neste ano explorados. E sé no 4.2 ano que se alarga o estudo
da histéria a nacdo (passado nacional- Histéria de Portugal), valorizando-se factos
histéricos relacionados com os feriados nacionais (efemérides de datas comemora-
tivas, como a restaura¢do da independéncia 31 de dezembro de 1640; o 5 de outu-
bro de 1910; o 25 de abril de 1974) e personalidades e acontecimentos importantes
da histéria nacional, como por exemplo: a formacdo da nacionalidade; etapas da
expansao, colonizacdo e descolonizacdo; o Estado Novo e 25 de Abril, valorizando-
-se essencialmente a histédria politica, mas dando-se relevancia também a aspetos
da vida quotidiana da época em que ocorreram esses factos, embora com menor
profundidade (Solé, 2014).

O atual documento normativo curricular vigente, as Aprendizagens Essenciais
(AE) (MEC/DGE, 2018) estruturam os conhecimentos a adquirir, as capacidades e
as atitudes a desenvolver nos alunos, apresentam também estratégias que pro-
movam essas aprendizagens para as areas de competéncias definidas no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade obrigatoria (DGE-PA, 2017). No Estudo do Meio as
AE (2018) reforcam a relevancia aos valores e atitudes, pela valorizacdo da iden-
tidade pessoal, local, nacional, assim como a cidadania, ao propor que o aluno
deve: «[v]alorizar a sua identidade e raizes, respeitando o territério e o seu orde-
namento, outros povos e outras culturas, reconhecendo a diversidade como fonte
de aprendizagem para todos» e «[a]ssumir atitudes e valores que promovam uma
participacdo civica de forma responsavel, solidaria e critica (AE, MEC/DGE 2018,
1.2 ano, p. 2).

Podemos assim afirmar que o modelo de ensino de Histéria em Portugal nos
primeiros anos de escolaridade é similar ao de Espanha, parte-se do «préximo»
para o «distante», ou seja do local e nacional no ensino 1.2 CEB e 2.2 CEB, para o
universal no ensino do 3.2 CEB e secundario, em espiral, com uma sequéncia linear
e cronoldgica (Nadal, 2001; Raimundo & Solé, 2018; Rolddo, 1995), muito focaliza-
do também na narrativa nacional (Solé, 2014; Rodriguez & Simdn, 2014).
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3.2. A Histdria no 2.2 Ciclo do Ensino Bdsico (5.2 e 6.2 anos)

Com o Decreto-Lei 139/2012 e de acordo com o Artigo 38 do Decreto Lei n.2
55/2018, no 2.2 Ciclo do Ensino Basico (5.2 e 6.2 Anos), a disciplina de Histdria e
Geografia de Portugal procura integrar as duas componentes- Histdria e Geografia,
mas respeitando a especificidade de cada uma das areas, visando «promover-se a
intradisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a mobilizacao de saberes adquiridos
no ciclo anterior, possibilitando a realizacdao de aprendizagens globalizantes e signi-
ficativas, com o objetivo de adquirir um conhecimento diacrénico da histdria e do
territério de Portugal» (AE, MEC/DGE, 2018, p. 2). Com esta disciplina pretende-se
gue os alunos compreendam a Histéria e a Geografia do seu pais, ao nivel fisico e
humano e a sua evolucdo histérico-cultural, desde os primeiros povos que habi-
taram a Peninsula Ibérica até a atualidade, culminando com a implantacdo da de-
mocracia a partir de 1974, com o 25 de abril (ME, 1991). Visa também a promocao
da «inclusao, o respeito pela diversidade, a cooperagao, a valorizacao dos direitos
humanos e sensibilidade para a finitude do planeta» (AE, MEC/DGE, 2018, p. 2) es-
tando em consonéancia com os principios veiculados pela Estratégia Nacional para
a Cidadania (ENEC, 2017), que resultou da proposta elaborada e apresentada pelo
Grupo de Trabalho de Educacgdo para a Cidadania (Despacho, n.2 6173/2016, de 10
de maio). Reforca-se claramente o dominio dos valores a desenvolver, ndo sé ao
nivel da cidadania, mas procura-se promover nos alunos principios e valores rela-
cionados com o ambiente e sua sustentabilidade mesmo em relagdo ao patrimodnio,
ao apresentar como uma das finalidades e contributos a ser alcancados pelos alu-
nos nesta disciplina «a necessidade de saber gerir o territério e os recursos de que
dispomos, incluindo os patrimoniais, a diferentes escalas» (AE, MEC/DGE, 2018,
HGP, 5.2 ano, p. 2).

A articulacdo entre o nacional e o local/regional surge de forma explicita quan-
do se determina que os alunos devem «[c]onhecer, sempre que possivel, episddios
da Histéria regional e local, valorizando o patriménio histdrico e cultural existente
na regido/local onde habita/estuda» (AE, MEC/DGE, 2018, HGP, 5.2 ano, p. 3) em-
bora o prevalecente sejam os conhecimentos ao nivel dos conteudos da Histéria
Nacional, numa perspetiva linear e cronoldgica. De acordo com este documento
normativo, para além dos conteldos histéricos a serem trabalhados, «o aluno deve
desenvolver um conjunto de competéncias especificas da disciplina, transversais a
vdrios temas e anos de escolaridade, que se articulam com as areas de competén-
cias do PA» (AE, MEC/DGE, 2018, HGP, 5.2 ano, p. 2).

De acordo com o programa da disciplina, que data de 1991 (ME, 1991), mas
ajustada com as Aprendizagens Essenciais (AE, MEC/DGE, 2018) que reduziu bas-
tante os conteldos a lecionar, estes estdo organizados em trés grandes temas, que
neste documento sdo designados por Dominios: Lugar de passagem e de fixagdo,
Portugal no passado e Portugal hoje. As Aprendizagens Essenciais (AE, MEC/DGE,
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2018), para além de identificar os conteldos essenciais a serem lecionados, expli-
citam as exploragdes interdisciplinares, bem como a mobilizacdo de componentes
locais do curriculo, como anteriormente ja referimos.

No 5.2 ano os alunos estudam desde os primeiros povos que habitaram a
Peninsula Ibéria até a Restauracdo da Independéncia (1640). No 6.2 ano vai do
século xviI até a Democracia e temas da atualidade. O primeiro tema, Lugar de
passagem e de fixac¢do, visa sensibilizar os alunos para o conhecimento do espaco
proximo (local e regido) alargando-se a Peninsula Ibérica, a Europa e ao Mundo
em termos geograficos de localizagcdo e caracterizacdo do espaco. Privilegia-se o
espago peninsular em termos de recursos naturais e os povos que a habitaram
ou contactaram e aqui se fixaram antes da formacdo de Portugal (povos indo-
-europeus- Pré-celtas, Celtas e Iberos, Gregos, Cartagineses, Romanos, Suevos,
Visigodos e Mucgulmanos). Nestas tematicas, e de acordo com as AE (MEC/DGE,
2018) para além dos conteudos substantivos, que estdo adstritos ao conhecimen-
to histdrico, reforcam-se abordagens metodoldgicas que visam dotar os alunos de
competéncias especificas em histdria, que promovam o pensar historicamente,
através do trabalho com conceitos de segunda ordem, estruturais a construcdo da
historia como o de mudanca, permanéncia, interpretagdo, narrativa, explicacdo,
multiperspetiva, entre outros. (Lee, 2014, Solé, 2017). Por exemplo, nas questées
em torno da inter-culturalidade, da integra¢do de varios povos e o seu contribu-
to para a heranca histdrica e cultural nacional, da-se énfase a mudanca/perma-
néncia, como podemos verificar, nas competéncias que se espera que os alunos
devem ser capazes de alcangar como « [i]dentificar aspetos da heranca romana
na Peninsula Ibérica»; «[i]dentificar aspetos da heranga mucgulmana na Peninsula
Ibérica»; ou até de multiperspetiva em determinadas abordagens, procurando-se
gue os alunos sejam capazes de «[a]nalisar o processo muculmano de ocupacdo
da Peninsula Ibérica, reconhecendo a existéncia de interacdes de conflito e de
paz» (AE, MEC/DGE, 2018, 5.2 ano, p. 7).

Reforga-se a relevancia do trabalho com as fontes, devendo estas ser diversas
em suporte, estatuto, mas também em mensagens (Barca, 2004; Solé, 2017), em
gue as fontes patrimoniais sdo claramente valorizadas quando se determina que
o aluno deve ser capaz de «[a]plicar o conceito de fonte histérica, partindo da
identificacdo de vestigios materiais» (AE, MEC/DGE, 2018, HGP, 5.2 ano, p. 7). Este
documento das AE (MEC/DGE, 2018) vem repor esta dimens&o do contacto direto
com as fontes patrimoniais, ausente no documento das Metas Curriculares (ME,
2013), que s6 eram convocadas para ilustrar conhecimentos «identificar diferen-
tes tipos de patrimonio» e «ldentificar medidas de preservacdo do patriménio
(MC, 2013, HGP, 5.2 ano, p. 27), em contrapartida, surge bem explicito no anterior
documento do Curriculo Nacional de Educagdo Bdsica-Competéncias Essenciais
(ME, 2001), afirmando que todos os alunos deveriam ter experiéncias em torno
do patrimoénio:
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O contacto/estudo direto do patriménio histérico-cultural nacional e regional/
local, sobretudo artistico, arquitectdnico e arqueoldgico, através de visitas de estudo/
trabalho de campo com caracter de recolha e exploragdo de dados (...)

O intercdmbio com alunos/jovens de outras comunidades, culturas, religides,
etnias ou paises, nomeadamente de paises europeus, que possibilite o conhecimento
reciproco da respetiva histéria e patrimonio histérico-cultural, pondo em evidéncia as
influéncias mutuamente positivas (ME, 2001, p. 91).

O segundo tema, Portugal no Passado, em termos histdricos, integra os princi-
pais momentos e periodos da Histdria de Portugal, desde a Formacdo de Portugal
até aos nossos dias (8 séculos de Histdria), numa perspetiva diacronica enfatiza-se a
dindmica de mudanca. Os periodos histéricos organizam-se em temas e sub-temas,
uns mais sucintos centrados em factos e momentos da vida nacional com um en-
foque mais politico, com uma forte componente narrativa, reforgando-se o papel
de agdes histéricas de figuras da Histéria de Portugal selecionadas de diferentes
épocas, mas procurando-se que os alunos compreendam que os acontecimentos
histéricos ndo se explicam por agdes individuais, mas inseridos num contexto da
época, e outros mais aprofundados, centrados em periodos de maior duragao, va-
lorizando-se a componente social e de vida quotidiana, os modos de vida existentes
em diferentes épocas. Neste tema, valores como a tolerancia e o respeito pela di-
versidade e integracao surgem bem evidentes, ao destacar como uma das aprendi-
zagens essenciais os alunos serem capazes de «[sublinhar a importancia das comu-
nidades judaica e mugulmana na sociedade medieval portuguesa» (AE, MEC/DGE,
2018, HGP, 5.2 ano, p. 8), bem como, «[v]alorizar a diversidade cultural e o direito a
diferenca» (AE, MEC/DGE, 2018, HGP, 5.2 ano, p. 11).

Importa aqui salientar, em relagdao ao tema Portugal no passado, que um dos
tdpicos programaticos mais desenvolvidos no programa do 5.2 ano corresponde
ao tema- Portugal nos séculos Xv e xvi, que corresponde ao periodo da Expansdo
maritima (as suas etapas), com alargamento do territdrio nacional, pelas conquis-
tas no Norte de Africa iniciadas com a conquista de Ceuta, as viagens de navega-
dores e a descoberta/ocupacdo das ilhas atlanticas do arquipélago da Madeira e
dos Acores, a exploracdo da costa africana, a chegada a India através da Rota do
Cabo por Vasco da Gama e ao «achamento» do Brasil numa dessas viagens por
Pedro Alvares Cabral. Neste tema é reforcada a didspora dos portugueses pelo
mundo, motivada por razées econdmicas, politicas, religiosas e culturais, onde a
aculturagdo e a miscigenacdo fazem parte do movimento expansionista do povo
portugués e conceitos como missionacgdo, colonizagdo, etnia, indigena e diver-
sidade de cultura sdo explorados. As Aprendizagens Essenciais (AE) (MEC/DGE,
2018) embora neste topico destaguem acima de tudo a pertinéncia do conheci-
mento substantivo a nivel politico e econdmico, ha de certa forma a preocupacao
em levar os alunos a refletir sobre o contributo destas viagens para o contacto
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com outros povos e culturas e uma abertura ao mundo proporcionado pela glo-
balizagcdo, embora ainda numa visdo nacionalista deste periodo da histdria nacio-
nal ao propor aos alunos que estes devam ser capazes de «[r]eferir o contribu-
to das grandes viagens para o conhecimento de novas terras, povos e culturas,
nomeadamente as de Vasco da Gama, de Pedro Alvares Cabral e de Ferndo de
Magalhdes» (AE, MEC/DGE, 2018, HGP, 5.2 ano, p. 10). Para além de se valorizar
momentos da histéria nacional, como o da expansdo como acabamos de verificar,
ha também preocupacdo em levar os alunos a refletir sobre temas controversos
da histdria nacional, como a submissdo forcada de povos, através da escravatura e
tréfico negreiro, tematica que surge de forma recorrente nos programas de varios
anos de escolaridade:

Sublinhar a importancia dos movimentos migratérios no contexto da expansao
portuguesa, ressaltando alteragdes provocadas pela expansdo, nomeadamente uma
maior miscigenagdo étnica, a troca de ideias e de produtos, a submissdo violenta de
diversos povos e o trafico de seres humanos (AE, MEC/DGE, 2018, HGP, 5.2 ano, pp.
10-11).

O 6.2 ano de escolaridade inicia-se com a Restauracdo da Independéncia
(1640) e com a crise do comércio do Oriente (finais do século xvI e primeiro quar-
tel do século xviiI) os interesses voltam-se para o Brasil e para as suas potenciali-
dades econdmicas, numa primeira fase o agucar, o tabaco, associadas a estas plan-
tacGes a escravatura e trafico negreiro, a partir de finais do século xvil o ouro e
posteriormente o café e o algod3o. Esta relacdo triangular entre Europa, Africa e
América (Brasil) em termos econdmicos repercutiu-se no intercdmbio de culturas
de diferentes povos e com culturas muitos dispares, que se cruzaram ao longo de
varias geracdes e que se manifestam nao sé no cruzamento étnico dos povos (mis-
cigenagdo) mas também no cruzamento cultural (aculturacdo, assimilacdo, inter-
culturalidade) dependendo da perspetiva, colonizador/colonizado. O Brasil volta
a ser estudado inserido num dos periodos politicos mais conturbados da Histéria
de Portugal, no periodo das invasdes francesas, que levou o rei D. Jodo VI e toda
a corte portuguesa a deslocar-se para o Brasil (1808) passando o Brasil de coldnia
a metrépole. Esta mudancga de estatuto do Brasil, inserida no movimento liberal,
pos-Revolucdo Francesa e Revolugcdo Americana, contribuiu para fomentar a von-
tade de independéncia do Brasil, que viria a verificar-se em 1822. Termina com a
independéncia do Brasil, em termos de conteldo histdrico, o estudo relacionado
com a colonizacdo e descolonizacdo do Brasil, ndo fazendo parte de nenhum pro-
grama de Histdria, em nenhum dos ciclos do Ensino Basico, a Historia do Brasil a
partir desta data.

O terceiro tema Portugal hoje visa a compreensao do espago nacional no pre-
sente, focalizado na realidade econdmica, politica e social dos nossos dias.
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3.3. A Histdria no 3.2 Ciclo do Ensino Bdsico (72, 8.2 e 9.2 anos)

No que se refere ao 3.2 ciclo (7.2, 8 e 9.2 anos), a Histdria torna-se uma disci-
plina auténoma, o curriculo de histéria é organizado em espiral, o que implica o
ensino de temas quase idénticos aos do 2.2 ciclo (5.2 e 6.2 anos), assim como os do
4.2 ano (Passado Nacional- Histéria de Portugal), mas num dmbito mais alargado
(maioritariamente europeu e mundial) e numa explora¢do mais aprofundada das
fontes e conhecimento dos contelidos, numa perspetiva eurocéntrica, o «que per-
mite aprofundar a utilizacdo de metodologias especificas desta area do saber e, op-
tando por uma abordagem cronoldgica, dar aos alunos uma consciéncia de outras
realidades espaciotemporais, relacionando a histéria de Portugal com a histéria da
Europa e do Mundo» (AE, MEC/DG, 2018, Histdria, 7.2 ano, p. 2). Para além de se
reforgar os «conceitos operatérios e metodoldgicos da disciplina Histéria» procura-
-se levar os alunos a «[c]Jompreender a necessidade das fontes histdricas para a pro-
ducdo do conhecimento histérico», bem como desenvolvam outras competéncias
especificas, como o serem capazes de «[u]tilizar adequadamente fontes histéricas
de tipologia diversa, recolhendo e tratando a informac¢do para abordagem da rea-
lidade social numa perspetiva critica» (AE, MEC/DGE, 2018, Histéria, 7.2 ano, p. 3),
e o desenvolvimento da compreensdo de outros conceitos metodoldgicos, ou seja
de segunda ordem (metahistéricos) como os de mudanga (continuidade, ruturas,
progresso), causalidade, explicacdo histérica, evidéncia histdrica:

Relacionar formas de organizagdo do espago com os elementos naturais e
humanos ai existentes em diferentes épocas histdricas, ressaltando aspetos diferentes
e aspetos que permanecem;

Compreender a existéncia de continuidades e de ruturas no processo histérico,
estabelecendo relagdes de causalidade e de consequéncia (AE, MEC/DGE, 2018,
Histéria, 7.2 ano, p. 3).

No 3.2 Ciclo a Histéria visa também contribuir para a promogdo de competén-
cias transversais, como o de serem capazes de «[rleconhecer a importancia dos
valores de cidadania para a formacgdo de uma consciéncia civica e de uma interven-
¢do responsavel na sociedade democratica», bem como o conhecimento de outros
povos e culturas, o que permitira contribuir para «[p]Jromover o respeito pela dife-
renca, reconhecendo e valorizando a diversidade: étnica, ideoldgica, cultural» (AE,
MEC/DGE, 2018, Histdria, 7.2 ano, p. 3), em que o humanismo defendido no ensino
da histdria por autores como (Osler & Starkey, 2010; Risen, 2006, 2010, 2015) sur-
ge de forma explicita nas Aprendizagens Essenciais ao defender-se a necessidade
dos alunos em «[v]alorizar a dignidade humana e os direitos humanos, promoven-
do a diversidade, as intera¢Oes entre diferentes culturas, a justica, a igualdade e
equidade no cumprimento das leis» (AE, MEC/DGE, 2018, Histéria, 7.2 ano, p. 3).
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Em relacdo ao patrimdnio e a histéria local, este bindmio surge como uma das
dimensdes a ser valorizada e promovida sempre que possivel no 3.2 CEB ao de-
terminar-se que os alunos devem ser capazes de «[r]elacionar, sempre que pos-
sivel, as aprendizagens com a Histéria regional e local, valorizando o patriménio
histdrico e cultural existente na regido/local onde habita/estuda» (AE, MEC/DGE,
2018, Histdria, 7.2 ano, p. 3). Apela-se a sensibilidade dos alunos para valorizacdo
da heranga cultural e patrimonial e sua presenca na atualidade, estabelecendo-se a
relacdo passado-presente como fundamental para a compreensdo histérica e para
a formacdo da consciéncia patrimonial (Pinto, 2011; Pinto & Molina, 2016), como
por exemplo quando se determina que os alunos deverdo ser capazes de «[d]esta-
car contributos dessas civilizagcGes para a civilizagdo ocidental, identificando a per-
manéncia de alguns deles na atualidade»(AE, MEC/DGE, 2018, Histdria, 7.2 ano,
p. 6), podendo ser por vezes somente ao nivel do conhecimento como saber «[i]
dentificar manifestacGes artisticas do periodo classico grego, ressaltando os seus
aspetos estéticos e humanistas», como também das atitudes, o de reconhecer para
valorizar e preservar «[rleconhecer os contributos da civilizacdo helénica para o
mundo contemporaneo» e «[r]econhecer os contributos da civilizagdo romana para
o mundo contemporaneo»; (AE, MEC/DGE, 2018, Histdria 7.2 ano, p. 7).

Em relacdo aos conteldos programaticos, no 7.2 ano inicia-se com o tema das
sociedades recoletoras as primeiras civilizagGes até as crises e revolucées do século
XIV com a revolucdo de 1383-85. Para além do conhecimento substantivo histé-
rico, ha particular énfase em conceitos de segunda ordem, como o de mudanca
(progresso, ruptura, declinio, ritmos diferente de mudanca...) como por exemplo
expresso na AE «[c]Jompreender o processo de passagem de uma economia de sub-
sisténcia para uma economia monetdria e urbana na Europa medieval» (AE, MEC/
DGE, 2018, Historia, 7.2 ano, p. 10); ou estabelecer relagdes de causalidade como
«[r]elacionar inovagdes técnicas e desenvolvimento demografico com o dinamismo
econdmico do periodo histérico estudado» (AE, MEC/DGE, 2018, Histéria, 7.2 ano,
p. 10) ou mesmo de multiperspectiva e de integracdo de varios povos com culturas
diferentes no espacgo nacional ao promover-se o «[r]Jeconhecer na Peninsula Ibérica
a existéncia de diferentes formas de relacionamento entre cristdos, mugulmanos, e
judeus (AE, MEC/DGE, 2018, Histdria, 7.2 ano, p. 10).

0 8.2 ano inicia-se com o tema «Expansdo e mudanca nos séculos XV e xvi até
ao século X1xX», terminando com o tema «O mundo industrializado no século XIX».
Predomina essencialmente uma histdria politica e econdmica, privilegiando-se as
grandes viragens proporcionadas pela expansdao maritima e a constituicdo dos im-
périos com destaque para o império portugués, mas também a nivel ideoldgico e
politico com a Reforma e contra-reforma, culminando com a implantagdo do libe-
ralismo e as revolugdes agricola e industrial. Um dos conceitos de segunda ordem
mais presentes é o de mudanca, ndo apenas relacionado com mudangas no sistema
econdmico como quando se determina que deverao saber «[d]iferenciar os ritmos

El Futuro del Pasado, n.2 12, 2021, pp. 21-59.



GLORIA SOLE

de evolugdo da agricultura dos ritmos do dinamismo comercial no quadro de uma
economia préindustrial», mas também politico e social quando se determina que
sejam capazes de «[d]estacar no processo revolucionario francés a abolicdo dos di-
reitos e privilégios feudais e o estabelecimento do conceito de cidadania moderno,
estabelecendo-se, teoricamente, o principio da igualdade perante a lei» ; «Selecio-
nar as alteracdes que se operaram a nivel econédmico, social e demografico devido
ao desenvolvimento dos meios de producdo» (AE, MEC/DGE, 2018, Histéria, 8.2
ano, p. 8 e p. 11).

Continua a dominar a histéria nacional inserida numa histéria europeia e pon-
tualmente mundial, que se circunscreve a uma perspetiva eurocéntrica e naciona-
lista como se constata nas AE:

Caracterizar sumariamente as principais civilizacdes de Africa, América e Asia a
chegada dos europeus;

Distinguir formas de ocupacgdo e de exploragdo econémicas implementadas por
Portugal em Africa, india e Brasil, considerando as especificidades de cada uma dessas
regides (AE, MEC/DGE, 2018, Histdria, 7.2 ano).

O estudo de Africa, no curriculo portugués limita-se ao periodo de ocupacdo
deste territorio aquando da expansdo portuguesa e do império colonial, com en-
foque principalmente na histdria politica e econdmica, e pouca relevancia é dada
a cultura, apenas pontualmente é invocada sempre em articulagdo com a dimen-
sdo econdmica resultante das trocas comerciais: «Compreender que as novas rotas
de comércio intercontinental constituiram a base do poder global naval portugués,
promovendo a circulacdo de pessoas e produtos e influenciando os habitos cultu-
rais» (AE, MEC/DGE, 2018, Histéria 8.2 ano, p. 6).

Em contrapartida, atualmente no curriculo Brasileiro com a Lei n. 10.639/03,
o estudo da Africa e dos afrodescendentes passou a ser obrigatério nas escolas
brasileiras e nas universidades, em que se enfatiza nas salas de aula a cultura afro-
-brasileira como fundadora e constituinte da sociedade brasileira na qual os negros
sdo percebidos como individuos histéricos, e as personalidades negras intelectuais/
culturais (musica, culindria, dancga) do Brasil sdo valorizadas, como acontece com as
religides africanas (Cainelli, Pinto & Solé, 2016).

A cultura tem pouca expressividade, comparativamente a histdria politica, eco-
ndémica e social, esta surge integrada em cada periodo histérico como subsidiaria
das outras dimensdes. Surge de forma expressiva no Renascimento e Reforma, em
que se procura que compreendam a arte renascentista e sua presenga em Portugal,
principalmente ao nivel da arquitetura quando se termina que os alunos deverdo
«[c]ompreender a inspira¢do classica da arte renascentista e as especificidades do
manuelino» ou «[c]aracterizar a arte e a mentalidade barrocas» (AE, MEC/DGE,
2018, Histdria, 8.2 ano, p.6 e p.8) remetendo para a identificagdo e conhecimento
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das caracteristicas do estilo artistico, quase exclusivamente arquitecténico, privile-
giando-se o saber (conhecer) em detrimento do estético e valorativo (atitudinal).

Quanto ao 9.2 ano, em termos programaticos inicia-se com o tema «A Euro-
pa e o Mundo no limiar do século xx» e termina com o tema «Do segundo pds-
-guerra aos desafios do nosso tempo». E dedicado este ano ao estudo da Histéria
contemporanea do século XX, as grandes mudancas politicas, econdmicas e sociais
ocorridas com os dois grandes conflitos mundiais, a | Guerra Mundial e a Il Guerra
Mundial, com uma incidéncia da Histéria Mundial, mas integrando nesses periodos
a Histéria Nacional (desde a implantacdo da Republica, a participacdo de Portugal
na | Guerra Mundial, o Estado Novo, a revolugdo Democratica com o 25 de Abril e
a adesdo a C.E.E- Unido Europeia). Domina o politico e o econdmico, e pouco ex-
pressiva surge a histéria da vida quotidiana e a cultura, presente nos «loucos anos
20» operadas pelas mudancas provocadas pela condicionalismos politicos, sociais e
econémicos em consequéncia da | Guerra Mundial: «Relacionar a | Guerra Mundial
com a aceleracao das transformacgdes operadas nos comportamentos, na cultura,
nas ciéncias, nas artes e na literatura», assim como «[a]nalisar as transformacdes
sociais e culturais verificadas na sociedade ocidental» apds a Il Guerra Mundial (AE,
MEC/DGE, 2018, Historia 9.2 ano, p. 6 e p. 9). Hd uma efetiva preocupac¢do neste
ano de escolaridade em se promover aprendizagens, para além do conhecimento
substantivo, no saber procedimental e atitudinal, levando-os a refletir e ter sentido
critico sobre temas fraturantes e dolorosos quer ao nivel da histéria mundial, como
o holocausto, ou mesmo da histéria nacional, com a guerra colonial, quando se
determina que os alunos deverdo saber aplicar conceitos como «Genocidio; Resis-
téncia; Holocausto» ou «Movimentos de libertagdo; Descolonizacdo; Neocolonialis-
mo» (AE, MEC/DGE, 2018, Histdria, 9.2 ano, p. 8 e p. 9).

3.4. A Histdria no Ensino Secunddrio (10.2, 11.2 e 12.2 anos)

A maioria dos alunos apenas tem Histéria até ao 9.2 ano, partir do 10.2 ano a
disciplina deixa de ser obrigatdria e surge apenas nos cursos de Humanidades (His-
toria A), Ciéncias Socioecondmicas (Historia B) e Artes (Histéria e Cultura das Artes),
nestes cursos os conteldos de Histéria estdo ajustados a cada curso. Ha sequencia-
lidade entre o 3.2 CEB e o ensino secundario, mas com um aprofundamento maior
dos contetdos. No 10.2 ano de escolaridade, em Histdria A, ocorre «um estudo mais
aprofundado das matrizes culturais classicas e medievais da civilizagdo europeia e das
mutacgOes que caracterizam os séculos XV e xVI, relacionando a histéria nacional com a
historia europeia e mundial, entendida ora na sua singularidade ora como exemplo da
evolugdo mais geral» (AE, MEC/DGE, 2018, Histdria A, 10.2 ano, p. 5). No 11.2 ano de
escolaridade propde-se «um estudo mais aprofundado da sociedade, das expressoes
do poder e das dindmicas coloniais europeias nos séculos xvil e xvilil, das formas de
expansdo e disseminag¢do assumidas pela ideologia liberal nos séculos xviii e XIX e a
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caraterizacdo da civilizacdo industrial» (AE, MEC/DGE, 2018, Histdria A, 11.2 ano, p.
5). O programa de Histéria A no 12.2 ano «propde um estudo aprofundado das crises,
embates e mutagOes culturais ocorridas na primeira metade do século, da evolugdo
verificada em Portugal e no mundo entre a Il Guerra Mundial e os anos oitenta e das
alteracGes geoestratégicas, das tensdes politicas e das transformacgGes socioculturais
ocorridas no mundo atual» (AE, MEC/DGE, Histéria A, 12.2 ano, p. 5). A histdria nacio-
nal volta a ser convocada integrada no estudo da histéria mundial, mas com uma visdo
mais aprofundada. E bem evidente a complexificacdo e exigéncia do conhecimento
historico do programa do 12.2 ano, que nao se limita a conteidos conceptuais, mas
também procedimentais e atitudinais, dando grande énfase a problematizacdo, ao
sentido critico, reflexivo exigido no ensino de histéria no secundario. O estudo do sé-
culo xx, ao incidir no passado mais préximo, visa dotar os «alunos de instrumentos que
contribuam para uma cidadania interventiva, partindo de um conhecimento rigoroso
do passado mais préximo, aliado a uma dimensao problematizante e explicativa» (AE,
MEC/DGE, Histdria A, 12.2ano, p. 5). O programa de Histéria B, e de Histéria e Cultura
das Artes mantém uma perspetiva cronoldgica da Histéria (Histéria da antiguidade até
a atualidade), mas com um enfoque mais politico e econémico no primeiro, enquanto
gue o segundo se centra na cultura, na arte e na histéria da vida quotidiana.

4. 0S MANUAIS ESCOLARES E OUTROS RECURSOS EDUCATIVOS PARA O
ENSINO DE HISTORIA

Os manuais escolares sdo instrumentos pedagogicos e cientificos relevantes,
estruturam os conteudos programaticos a lecionar e veiculam uma concec¢do de en-
sino pelos métodos e estratégias de ensino que preconizam (Morgado, 2004; Valls,
2001, 2007, 2013). Em Portugal os manuais escolares sofreram profundas mudan-
¢as ao longo das ultimas décadas, devido a politicas educativas, legislacdo, exigén-
cias dos professores e das familias, mas também da prdpria escola e das equipas
envolvidas nos projetos editoriais com melhor preparacgdo cientifica e pedagdgica
(Magalhaes, 1999; Afonso, 2014; Afonso & Alves, 2018).

Tal como ocorre noutros paises (Garcia, Schmidt & Valls, 2013; Valls, 2013; Go-
méz, 2014; Goméz, Solé, Miralles & Sanchez, 2020) em Portugal o manual escolar
continua ser o recurso e o instrumento mais utilizado pelos professores e alunos
em sala de aula (Afonso & Alves, 2018; Valls, 2013; Solé, 2018) embora ndo seja
o Unico recurso, pois as editoras também facultam outros materiais oferecidos e/
ou comercializados quer para os alunos quer para os professores (recursos digitais,
videos, Powerpoints, guides de visitas, cadernos de atividades, etc) inseridos no
projeto editorial que propGem as escolas.

A legislacdo sobre o manual escolar (Lei 47/2006), determina que este re-
curso ndo deve ser exclusivo no processo de ensino-aprendizagem, «produzindo
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significativas alteragGes na conce¢do de manual escolar e na forma como se enten-
de o percurso escolar do aluno, diversificando as perspetivas em relagdo ao saber e
as fontes de informacgdo a consultar» (Afonso, 2014, p. 18).

O manual escolar aborda interpretativamente o programa de uma disciplina
para determinado ano de escolaridade em termos conceptuais, metodoldgicos e
ainda politicos, culturais e sociais, e muitas vezes é encarado erradamente por al-
guns professores, como sendo o programa, pois de certa forma surge como facili-
tador da planificacdo do ensino pelo professor e da organizacdo das atividades a
propdr aos alunos (Solé, 2018).

Para garantir a sua qualidade e certificacdo, o Ministério de Educacdo deter-
mina a partir do Decreto-Lei 47/2006 de 28 de agosto o regime de avaliacdo, certi-
ficacdo e adopgdo dos manuais escolares do ensino basico e do ensino secundario,
com as alteragdes introduzidas pela Lei n.2 72/2017, de 16 de agosto e pela Lei n.2
96/2019, de 4 de setembro, retificada pela Declara¢do de Retificagdo n.2 51/2019,
de 7 de outubro, pelo Decreto-Lei n.2 5/2014, de 14 de janeiro e pela Portaria n.2
81/2014, de 9 de abril.

Assim, a partir de 2006 procura-se garantir a qualidade pedagdgica e cientifi-
ca dos manuais escolares, através de entidades avaliadoras dos manuais escolares
acreditadas pelo Ministério de Educacdo (DGE), confirmada pela publicacdo do Des-
pacho n.2 29 864/2007, de 27 de dezembro. Vérios organismos podem candidatar-
-se a acreditagdo dos manuais: instituicdes do ensino superior publico, ou com re-
conhecimento publico, suas unidades organicas e departamentos que assegurem a
formacao inicial ou continua de docentes; associagGes profissionais de professores;
sociedades ou associacdes cientificas e associagdes ou consorcios constituidos para
o efeito. A Universidade do Minho tem varias equipas aprovadas para certificarem
manuais escolares, e eu propria ja fiz parte de comissGes avaliadoras de manuais de
Estudo do Meio e de Histdria e Geografia de Portugal.

E inegdvel a sua relevancia como recurso didatico-pedagégico ao longo dos
tempos. Varios estudos e investigacdes tém demonstrado a sua importancia tendo
os especialistas lhe dedicado especial atencdo a varios dominios e com diferentes
enfoques e abordagens, uns mais centrados nos seus conteudos ideoldgicos, outros
nas dimensdes epistemoldgicas, nos processos de producdo e circulagdo, ou ainda
Nos seus usos e presenca na sala de aula (Garcia, Schmidt & Valls, 2013). Continua
a prevalecer os estudos centrados na historiografia escolar e sdo poucos ainda os
estudos sobre o seu uso em sala de aula, por serem estudos mais morosos e mais
dispendiosos, mas que nos permitiria ter uma visdo mais rigorosa sobre os processo
metodoldgicos e compreender como este é usado em sala de aula (Valls, 2018).

Em Portugal ja varios estudos foram desenvolvidos sobre o uso do manual es-
colar no contexto da sala de aula. Silva (2007) no estudo que realizou com alunos do
2.2 CEB (10-12 anos) constatou que estes apresentavam habilidades cognitivas que
Ihes permitirdo ir além do reconhecimento e reproducdo linear das informacdes
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apresentadas nas fontes do manual escolar. Por sua vez, Moreira (2004) sobre o uso
do manual escolar por alunos do 8.2ano (13-14 anos) concluiu que estes considera-
vam as fontes escritas como sendo as mais Uteis, por serem mais informativas, e as
fontes visuais eram consideradas como meras ilustracGes, ou facilitadoras da infor-
macao veiculada pelo texto informativo, apresentando os alunos niveis de literacia
iconografica baixos, situados ao nivel da interpretacdo (superficial) da mensagem.
Ja ao nivel do secundario, Afonso (2014) no estudo que realizou no ambito do seu
doutoramento procurou investigar qual o papel do manual escolar no desenvolvi-
mento de competéncias de alunos e professores deste nivel de ensino, do seu uso
dentro e fora da sala de aula. Em relacdo ao uso e interpretagdo das fontes dos ma-
nuais escolares, identificou varios niveis conceptuais de interpretacdo, apontando
os resultados para um padrdo de interpretacdo genérica, mas na sintese inferencial,
apesar de ser residual, encontrou respostas de alunos que revelam um padrao de
sintese pessoal e fragmentada. Também o estudo de Gongalves (2010) segue esta
linha investigativa, de procurar avaliar a importancia do manual escolar como pro-
motor de competéncias histéricas, cabendo aos professores uma postura critica e
interventiva face ao mesmo, e de o conhecerem e usarem ao servi¢o da promocao
de competéncias. Rego (2014) por sua vez, centra-se nas perce¢ées dos alunos do
3.2 CEB sobre o uso dos manuais escolares de Histéria e Geografia, como este é
utilizado na sala de aula e que importancia |he é atribuida.

Sobre esta problematica num estudo anterior que realizamos (Solé, 2018) para
além de nos debrucarmos sobre o uso do manual em sala de aula tendo por base
outros estudos, procuramos analisar e comparar manuais escolares do 1.2 CEB (pri-
maria) de Estudo do Meio, trés manuais da mesma editora de épocas diferentes
(1985, 1998, 2013), com o objetivo de analisar as influéncias dos sistemas educa-
tivos das ultimas décadas, as mudancas conceptuais, os contetdos de Histéria, os
objetivos de aprendizagem, as estratégias de ensino e as competéncias histéricas
expressas nos manuais escolares. Concluimos que ao longo das ultimas décadas os
manuais melhoraram bastante a nivel grafico e estético, embora prodomine ainda
uma visdo de histdria linear, cronoldgica e tradicional, politico/factual, focalizada
em datas, acontecimentos e personalidades, isto nos manuais de primaria (1.2 CEB).
As atividades predominantes sdo de resposta curta, de reproducdo do contetdo
histérico do texto de autor do manual, mas no manual mais recente as propostas
de atividades sdo mais desafiadoras, com questdes de maior complexidade, que
apelam a compreensao historica e a mobilizacdo de conhecimentos histéricos. Em
termos de cognicdo histérica e competéncias histdricas exigidas nos exercicios cen-
travam-se no nivel mais baixo em termos cognitivos de acordo com a taxonomia de
Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001), sendo atividades que implicam repeticdo de
conceitos, acontecimentos, factos, datas, centradas na reproducdo e memorizacao
exigida aos alunos. As atividades de compreensdo e aplicacao de conhecimentos
eram escassas, assim como as que exigiam exploracdo de fontes icdnicas, a excecdo
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da leitura de mapas. Verificamos uma maior preocupacdo com a localizacdo es-
pacial do que com a localizagdo temporal. Exigia-se pouca reflexividade e sentido
critico, privilegiando-se respostas curtas, de um conhecimento histérico hermético
e fechado. Estavam ausentes atividades que promoviam a perspetiva histdrica de
forma complexa, bem como exercicios de empatia histdrica, ou de construcdo de
narrativa histérica, no entanto nos manuais mais recentes verificamos uma preocu-
pac¢do com a significancia historica, levando os alunos a refletir sobre a importancia
de determinados acontecimentos para a Histdria de Portugal. Estas mesmas cons-
tatacOes, que os manuais de primaria pouco promovem as competéncias histdricas
foram identificadas em estudos espanhdis (Saiz & Colomer, 2014).

Num outro estudo comparativo em que participamos (Gémez, Solé, Miralles &
Sanchez, 2020) visou-se analisar os niveis cognitivos propostos nas atividades dos
manuais escolares dos anos de transi¢cdo entre o primario e o secundario (11-14
anos) em trés paises, nomeadamente Espanha, Inglaterra e Portugal. Constatou-se
diferencas significativas, enquanto que em Espanha e em Portugal os manuais esco-
lares incluiam principalmente atividades situadas entre um nivel cognitivo basico e
intermediario, na Inglaterra, o nivel cognitivo de atividades era médio ou alto. Veri-
ficou-se existir uma correlagdo direta entre o nivel cognitivo exigido nas atividades e
a tipologia dos exercicios, os conceitos e os conteudos histéricos trabalhados. Assim,
as atividades com maior nivel cognitivo correspondiam as de criagdo e de ensaio,
aos exercicios que promoviam a empatia e a relevancia histérica, e que continham
atividades de histdria social e econdmica. Em contrapartida, as atividades de menor
nivel cognitivo eram as questdes curtas e os testes objetivos, os que trabalham os
conceitos de primeira ordem (dados e factos concretos) e os da Histdria da Arte.

Em Portugal, tal como outros autores afirmam (Afonso, 2014; Afonso & Alves,
2018), constatamos também que os manuais escolares mais recentes, de varios
niveis de escolaridade, tém vindo a incorporar novas perspectivas metodoldgicas e
didaticas, numa abordagem construtivista, que estimulam o trabalho em pares e ou
grupos, a pesquisa, a criatividade e o confronto de ideias, promovendo nos alunos
competéncias transversais, como a autonomia e o pensamento reflexivo e critico e
competéncias especificas em Histdria, ao nivel da interpretacdo de fontes diversas.

Os projetos editoriais recentes vdo integrando novas abordagens metodoldgi-
cas e didaticas, e ajustando-se as demandas educativas e curriculares. Os manuais
escolares em Portugal sdao selecionados pelos professores em Conselho de Depar-
tamanto e aprovados pelo Agrupamento de Escolas, para um periodo de vigéncia,
em regra de seis anos (Decreto-Lei 47/2006 de 28 de Agosto). Estes sofrem ajustes
de acordo, com as revisdes curriculares ou demandas educativas que estejam em
vigor. Assim, em 2021, as editoras ja prepararam os seus projetos editoriais referen-
tes ao 7.2 ano de Histdria a ser adotados no ano letivo de 2021-2022, e promovem
nas escolas e online a sua apresentacdo, com o intuito dos professores e as escolas
escolherem o projeto mais adequado para o seu contexto escolar.
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Procedemos a uma andlise, embora ndo muito exaustiva, dos projetos editorais
propostos pelos dois maiores grupos editoriais de Portugal: Porto Editora e grupo
Leya (ASA e Texto Editora). Todos os projetos editorais apresentam caminhos para
as aprendizagens significativas, sugerem abordagens de ensino-aprendizagem, es-
tratégias de sala de aula e modelos de avaliacdo formativa/sumativa, estando em
linha com as atuais demandas educativas e curriculares, nomeadamente as Apren-
dizagens Essenciais (AE) (MEC/DGE, 2018) e o Perfil do Aluno a Saida da Escolarida-
de obrigatdria (PA, 2017). Propdem ainda explicitamente uma abordagem constru-
tivista, destacando o papel do aluno na construcdo do seu préprio conhecimento,
através de propostas de tarefas oficinas que o manual da Texto Editora designa por
«maos a obra», para além de atividades promotoras de resolucdo de problemas, de
investigacao e de trabalho projeto. Claramente, torna-se evidente um novo paradig-
ma educativo que trespassa ja nesta nova geracdo de projetos editorais, que para
além do manual do aluno e do professor é constituido pelo caderno de atividades e
suportes digitais varios, disponiveis quer na «aula digital» do grupo Leya ou «escola
virtual» do grupo Porto Editora. Estes recursos digitais atualmente, com a mudan-
¢a do ensino que se operou com a pandemia e o ensino a distancia, sdo disponi-
bilizados de forma gratuita também para os alunos. Sdo disponibilizados também
um conjunto de materiais de apoio a diferenciacdo pedagodgica, que até aqui ndo
o era tdo expressivo, bem como a aprendizagem digital e a avaliagdo formativa e
sumativa (fichas de trabalho e testes). Quanto aos recursos digitais, a diversidade é
grande, desde Powerpoints, inforgraficos, animacgdes, atividades interativas, linhas
de tempo, mapas, videos/filmes e respetivos guides de exploracdo, jogos, quizzes,
kahoots, visitas virtuais e testes interativos. Hd uma efetiva preocupacdo com a
interpretacdo de fontes, em promover a exploragdo das mesmas, com questdes de
tipologia diversificada em termos de complexidade. Houve um avang¢o enorme no
tratamento que é dado as fontes, preocupando-se com o desenvolvimento de com-
peténcias especificas em histdrica ao nivel da interpretacdo, argumentacdo e da
explicagdo, em que a fonte é tratada como evidéncia historica (Lee, 2014). A locali-
zacdo no tempo e no espaco surge na contextualizagdo nos grandes periodos histé-
ricos, fomentando-se competéncias de orientagdo temporal e espacial nos alunos.
Estas competéncias consideradas estruturantes estavam claramente expressas no
Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais (CNEB, 2001), visan-
do contribuir para a construgao de uma visao global e organizada de uma sociedade
plural e em permanente mudanca ao longo do ensino basico.

Podemos assim concluir que os manuais escolares cada vez estdao mais ao ser-
vico dos alunos, dos professores e dos préprios encarregados de educagdo, con-
tribuindo para mudancas metodoldgicas a operarem em sala de aula, o que ndo
dispensa formacdo continuada do corpo docente, para irem incoporando nas suas
praticas em sala de aula dindmicas construtivistas do ensino da Histdria e dar senti-
do a funcdo da histéria para compreender o mundo presente. E também com este
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intuito que os atuais projetos incorporam nos seus manuais escolares propostas de
tarefas a realizar no ambito da Cidadania e Desenvolvimento, articulando assim a
Histéria e a Cidadania.

5. 0 MODELO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA EM PORTUGAL

Em Portugal o modelo de formacdo inicial de professores sofreu alteraces na
sequéncia da entrada em vigor do processo de Bolonha (Decreto-Lei n2 43/2007 de
22 de fevereiro), que passa a reconhecer a habilitacdo para a docéncia, conferindo
o grau académico de mestre. Desde 2008/2009 a formacdo de professores passa a
ser constituida por dois ciclos, o 1.2 ciclo de estudos que corresponde a Licenciatu-
ra com a duragao de 3 anos e 0 2.2 ciclo de estudos que corresponde ao Mestrado
constituido por dois anos letivos, com um total de 120 créditos de ECTS, em que no
ultimo ano se integra a Unidade Curricular de Estagio Pedagdgico, com a Interven-
¢do Supervisionada. Para ser professor de Primaria (1.2 CEB), em Portugal, os estu-
dantes terdo que ter obrigatoriamente Licenciatura em Educacgdo Basica e depois
realizar o Mestrado numa das areas, em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.2 CEB,
ou em Ensino do 1.2 CEB e Portugués e Histdria e Geografia de Portugal ou Ensino
do 1.2 CEB e Matematica e Ciéncias do 2.2 CEB, ficando habilitados para o grupo de
docéncia 100 (1.2 CEB), sendo o ensino de monodocéncia, e os dois ultimos mes-
trados habilitam para o grupo 200 (Portugués e Histdria e Geografia) e para o grupo
230 (Matematica e Ciéncias), grupo bidisciplinar.

Em relacdo a formacgdo de professores de Histéria, de 2008 até 2014, a formacdo
era conjunta com a area de Geografia, sendo bidisciplinar, com uma duragdo de dois
anos letivos, no Mestrado em Ensino de Histéria e Geografia no 3.2 CEB e no Ensino
Secundario (MEHG). Com o Decreto-Lei n.2 79/2014, é estabelecido o regime juridico
da habilitacdo profissional para a docéncia, mas agora com a profissionalizacdo em
Geografia e em Histéria em separado (Mestrado em Ensino de Geografia no 32 ciclo
do Ensino Basico e Secundario — MEG - e Mestrado em Ensino de Histdria no 32 ciclo
do Ensino Basico e Secundario - MEH). A tutela reconheceu as dificuldades inerentes
a este Mestrado bidisciplinar, que implicava que os alunos da Licenciatura de Histdria
frequentassem UCs da area de Geografia e os da Licenciatura em Geografia UCs de
Histdria. Desta mudanca resultou um ganho evidente na formacdo especifica de am-
bas as areas cientificas (quer nas didaticas, quer na drea de docéncia) e, principalmen-
te, na formacgdo de base, que é de 180 créditos, na Licenciatura em Histdria.

Para ser professor de Histéria em Portugal, e poder aceder ao concurso publico
de colocacdo de professores nas melhores condicdes, é exigido a profissionalizacdo
em ensino de Histdria, que é obtida atualmente com o Mestrado em Ensino de Histé-
ria no 3.2 CEB e no Ensino Secundario (MEH). Para se aceder ao Mestrado de Ensino
de Histdria, exige-se licenciatura (3 anos) e cumulativamente 120 créditos (European
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Credit Transfer System- ECTS) em Histdria e prova de dominio oral e escrito de Lingua
Portuguesa (Decreto-Lei 79/2014). Esses créditos de Historia podem ter sido obti-
dos em cursos de Licenciatura de Histdria, Histéria de Arte ou Arqueologia, ou cursos
afins, que atestam o dominio cientifico em Histéria dos candidatos ao Mestrado.

O Mestrado em Ensino de Histéria no 3.2 CEB e no ensino Secundario (MEH) é
constituido por dois anos. No primeiro ano, nas universidades, os alunos frequen-
tam Unidades Curriculares da drea de Formacdo da Area de Docéncia (FAD), Forma-
¢do Educacional Geral (FEG) e Formacgao na Didatica Especifica (FDE). No 2.2 ano do
Curso os alunos, para além de frequentarem algumas UCs na Universidade, reali-
zam a Iniciagdo a Pratica Pedagdgica (IPP), ou seja, o Estagio Profissional (3.2 e 4.2
semestre) que integra médulos de Iniciacdo a Pratica profissional (IPP) e Desenho
de um projeto (PIPS), Seminarios da area de docéncia e Pratica -Supervisionada
(Estagio) em escolas com protocolo com as universidades, sob orientacdo de um
professor cooperante e de um supervisor da Universidade. No dmbito da Pratica
Pedagodgica os estagidrios deverdo implementar o Projeto de Intervencdo Pedago-
gica Supervisionada (PIPS), elaborar um protefdlio reflexivo e produzir no final o
Relatdrio de Estagio, defendido em provas publicas (Vieira et al, 2013; Melo, 2015).

Solé, Pacheco e Soares (2020) e Solé e Gago (2021) procederam a uma anali-
se da estrutura curricular dos MEH em Portugal e constataram que o Decreto-Lei
79/2014 da margem de liberdade as instituicdes de ensino superior na atribui¢do
de ECTS nas trés areas de formacgdo, e maior flexibilidade na atribuicdo de ECTS
entre as formagdes na area da docéncia (FAD), educacional geral (FEG) e na de di-
datica especifica (FDE) conseguindo, desta forma, a desejada concordancia entre os
principios do diploma e a autonomia das instituicdes de ensino superior (Figural).

Grafico 1 - Estrutura curricular dos ciclos de estudo que profissionalizam docentes em Histdria
(MEH) — distribuicdo de ECTS por area de formagao.

UL
uUpP
= UNL
=
ucC
UM
0 20 40 60 80 100 120

FAD mFEG mFDE mIPP

Fonte: Diario da Republica, 2.2 série, N.2s 140/2016, 184/2015, 172/2017, 206/2016, 224/2015. In Solé & Gago,
2021, p. 3 (autoria e tradugdo da autora).
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Constata-se menor nimero de créditos da drea da docéncia pelo MEH da Uni-
versidade do Porto (UP) e da Universidade de Lisboa (UL) em proveito do espaco
conferido a area de Formacdo de Educacdo Geral (FEG) que sai reforcada. Em con-
trapartida, a Universidade Nova de Lisboa (UNL), Universidade de Coimbra (UC)
e Universidade do Minho (UM) mantém os mesmos créditos para a area de Do-
céncia, reforcando a 4rea de Educacdo Geral (FEG), embora a area de Formacao
de Didatica Especifica (FDE) esteja mais aumentada na Universidade de Coimbra.
Iniciacdo a Pratica Pedagdgica (IPP) é ligeiramente mais expressiva na Universidade
Nova de Lisboa (UNL) e ligeiramente com menos créditos na Universidade do Mi-
nho. As universidades terdo optado preferencialmente por uma maior valorizacdo
da area de Educacdo Geral (FEG) e Didatica Especifica (FDE), em detrimento da area
de docéncia (FAD), apesar do Decreto de Lei possibilitar alargar os ECTS nesta area
de formacgdo.

Apesar de todas as Universidades que formam docentes de Histéria terem op-
tado pelo mesmo numero de créditos da FDE, embora ligeiramente superior na
Universidade de Coimbra (UC), a Universidade do Porto (UP) oferece uma maior
diversidade de Unidades Curriculares (5 UC de 6 créditos) da drea de Formacdo
de Didatica Especifica (FDE), seguida da Universidade de Coimbra (4UC) e as Uni-
versidades UM, UL e UNL com menos Unidades Curriculares (3UC), concentrando
o maior numero de créditos. Ressalva-se que todas as universidades optam pela
designacdo da «Didatica» em Histdria ou Ciéncias Sociais, como no caso da UL, ape-
nas a Universidade do Minho, opta pela designacao de «Metodologia do Ensino da
Histéria», com forte incidéncia na Educagdo Histérica e no Construtivismo Social,
na linha de investigacdo anglo-saxdnica do ensino da Histdria, de mais de 40 anos
de formacao, tendéncia formativa que se tem vindo afirmar gradualmente também
nas outras universidades de Portugal (Solé, Pacheco & Soares, 2020).

Solé & Gago (2021) procederam a uma analise dos planos curriculares dos
cursos que formam professores de Histéria em Portugal, principalmente no que
diz respeito as Unidades Curriculares de «Didatica» ou Metodologia de Ensino da
Historia, baseando-se nos descritores propostos por Gago (2018a). Constataram
gue a articulagdo entre a Epistemologia da Histéria e a Educacdo Histérica estd
presente em quatro dos programas (UP, UM; UC, UNL). Uma das preocupacdes,
transversal a varios cursos, parece ser o valor formativo da Histdria explicito nas
universidades de UP, UM e UC. Destacam que, em termos pedagdgicos, em to-
dos os programas das varias universidades ha uma efetiva preocupag¢ao com a
planificacao de aulas, selecao de conteudos, no discurso na sala de aula e ques-
tionamentos histéricos, concecdo e construcdo de recursos didatico-pedagdgicos
diversos, embora sob modos epistemoldgicos-educacionais diversos. Ha também
a preocupacao em facultar conhecimentos de enquadramento legal do sistema
educativo, dos programas, dos varios referenciais normativos, bem como do perfil
do professor de Histdria. Em termos de indicadores bibliograficos, hd uma clara
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integracdo de obras de didatica e de metodologia de ensino, com indicacdo de
obras de carater geral, assim como obras da area do curriculo e valor formativo
da Histdria. Denota-se que os estudos de investigacao em cognigao situada, quer
portugueses quer estrangeiros, estdao presentes em todos os programas, embora
em alguns sdo apenas pontuais (UL, UC, UNL), enquanto em outros programas é
efetiva a articulagdo entre a dimensao epistemoldgica e metodoldgica da Histéria
(UM). A Universidade do Porto (UP) oferece mesmo uma Unidade Curricular de-
signada de Perspetivas em Educacgao Histdrica.

Solé, Pacheco e Soares (2020) analisaram os relatérios de estagio produzidos
nas varias universidades que formam professores de Histéria em Portugal, ou seja
ministram o Mestrado em Ensino de Histdria e encontraram claras diferencas entre
as instituicdes, tendo constatado que os trabalhos da Universidade de Lisboa se
centram em trabalhos experimentais e na didatica, tal como ocorre na Universida-
de de Coimbra, enquanto a Universidade do Minho centra mais os temas dos seus
relatdrios nos «alunos» e no «estudo» e a Universidade do Porto da destaque a
temas da «aprendizagem» tal como a Universidade de Lisboa que refor¢a o desen-
volvimento de metodologias de trabalho em sala de aula.

Num outro estudo, Pacheco e Solé (2021) procuraram analisar os Relatdrios
de Estagio de Histdria e de Geografia realizados na Universidade do Minho (UM)
e na Universidade do Porto (UP), respetivamente 18 relatérios de Historia na UM
e 53 de Geografia na UP, defendidos entre 2017 e 2020, procurando averiguar até
gue ponto estdo em linha, ou ndo, com os descritores de competéncias do Perfil
do aluno a saida da escolaridade (DGE-PA, 2017), os quais constituem a base para
a operacionalizagao das aprendizagens desejadas, operacionalizacdo esta expres-
sa nas AE de cada disciplina e ano de escolaridade. Constataram que em relacao
a formacgdo de Histdria ha uma expressiva valorizacdo do «Pensamento critico
e pensamento criativo», a preocupac¢ao em utilizar linguagens multimodais em
sala de aula «Linguagens e Textos» ao nivel da interpretacdo de fontes diversas
em suporte, estatuto e mensagens, relevancia da «Informagdo e Comunicagdo»,
pela pesquisa de informacdo nesses suportes diversos e a construgdo do conheci-
mento histérico, dando enfoque a conceitos de segunda ordem, como explicacgdo,
evidéncia, mudanca, multiperspectiva, narrativa, entre outros. O conhecimento
cientifico histdrico é amplamente valorizado, assim como a dimensdo estética e
artistica, e o desenvolvimento de competéncias transversais como a capacidade
de «Resolucdo de problemas». Estes resultados expressam bem «os principios
epistemoldgicos da Educacdo Histérica, que preconiza no ensino e aprendizagem
da Histdria a relevancia de se atender ao pensamento e compreensdo histérica
dos alunos em aprendizagem situada, em contexto formal ou ndo formal» (Pache-
co & Solé, 2021).
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6. CONCLUSAO: PERSPETIVAS FUTURAS E DESAFIOS NO ENSINO DE
HISTORIA EM PORTUGAL

Neste texto fomos evidenciando todo um percurso que tem ocorrido no sis-
tema educativo em Portugal, desde as vdrias reformas curriculares, passando pela
revisdo dos programas de Histdria, que se mantém os mesmos de ha décadas, com
uma concecdo linear, cronolégica da abordagem dos temas de histéria a serem le-
cionados, com um pendor fortemente nacionalista, pois a Historia Nacional surge
em todos os anos de escolaridade e de forma quase exclusiva no 4.2, 5.2 e 6.2anos,
passado a estar integrada a partir do 3.2 CEB e Secundario na Histdria Europeia
e Mundial, numa perspetiva eurocéntrica, modelo vingente também atualmente
em Espanha como refere Lopez Facal (2010) «La historia ensefiada sigue siendo
fundamentalmente eurocéntrica, con una estructura cronoldgica justificada teleo-
légicamente, nacionalista, androcéntrica...» (p. 27). E importante atender-se aos
conteudos que se leccionam mas também as estratégias que sdo usadas em sala de
aula, pois como refere Lopez Facal (2010),

El problema no se limita a las estrategias educativas sino también a los
contenidos «candnicos» de la historia escolar, que ha heredado las viejas estructuras
y orientaciones de la cultura burguesa decimondnica. La formacién histérica puede
contribuir a desarrollar capacidades criticas pero no a partir de cualquier seleccién de
contenidos (p. 27).

No entanto, apesar dos contelddos de histdria se manterem dos programas
dos anos 90 para o Ensino Basico ou do inicio do século xxI para os do Secunda-
rio, profundas altera¢des foram sendo operadas decorrentes dos referencais nor-
mativos que contribuem para novos enfoques, quer dos contelidos programaticos,
quer de conce¢des metodoldgicas e didaticas e novos paradigmas educativos que
se vdo afirmando decorrentes de politicas educativas fortemente influenciadas por
organismos internacionais como OECD e UNESCO, que tiveram forte infuéncia nos
documentos normativos em vigor, nomeadamente o Perfil do aluno a saida da Esco-
laridade Obrigatéria (DGE-PA, 2017) e as Aprendizagens Essenciais (AE) (MEC/DGE,
2018), documentos esses que determinam o que deve ser ensino e aprendido pelos
alunos no ensino em Portugal.

Estas constantes mudancgas normativas em Portugal, tém sido implementa-
das mais ao sabor das diretrizes politicas dos governos do que propriamente de
uma politica estrutural a nivel educativo, pois na ultima década foram varios os
documentos normativos publicados e constantemente substituidos aquando da
mudanca de governo, veja-se o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico -
Competéncias Essenciais (ME-DEB, 2001) que foi revogado pelo Governo do PSD
(Partido Social Democratica) pelo Despacho n.217169/2011, de 23 de Dezembro
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e das Metas de Aprendizagens (ME, 2010) que nem chegaram a ser homologadas
e substituidas pelas Metas Curriculares (ME, 2013) com o governo socialista, em-
bora estas ainda estejam em vigor, sdo as Aprendizagens Essenciais (AE, MEC-DGE,
2018) o documento orientador que as escolas se devem reger. Estas constantes
mudancas que se tém operado no sistema educativo em Portugal, tém tido claros
reflexos no ensino da Histdria, como pudemos constatar. Se por um lado, o nimero
de horas de Histdria se tem vindo a reduzir nos varios niveis de escolaridade, tam-
bém os conteldos a lecionar tém sido menores e menos aprofundados, permitindo
as escolas flexibilizar em 25 % os conteldos a lecionar. No entanto, esta situacdo
torna-se ambivalente por se manterem exames nacionais e provas de aferi¢do, que
visam avaliar mais a aquisicdo de conhecimentos do que de competéncias histo-
ricas desenvolvidas pelos alunos, embora esta tendéncia nos ultimos anos esteja
a ser invertida, resultante de novos documentos curriculares orientadores, e de
praticas incentivadas pelos professores em sala de aula, decorrentes de formacao
obrigatdria que estes tém que realizar, formacdo essa acreditada e que releva para
a sua progresssao na carreira. Também é preciso realgar que os proprios manuais
escolares tém contribuindo para uma mudanca de paradigma no ensino da Histé-
ria, embora ainda lenta, os professores através das sugestdes metodoldgicas inova-
doras propostas pelos autores dos manuais, contribuem, ainda que indiretamente
para uma alteracdo das praticas de ensino dos professores, que so sera realmen-
te efetiva e alargada a todos os professores de Histéria, quando acompanhada de
formacdo continua que contribua para uma mudanca no paradigma do ensino da
Histdria, visando uma abordagem mais contrutivista do ensino-aprendizagem da
Histdria, e menos de uma ensino tradicional, expositivo e memoristico, que ainda
perdura em algunas salas de aula. No estudo realizado por Lagarto (2017) sobre
perfis de docentes de Histdria, e o tipo de aulas que implementam tendo por base
o uso do manual escolar, mais do que tipologias de professores ou aulas expositivas
ou mais construtivistas, o que encontrou foi a existéncia de diferentes momentos e
tipologias de aulas de acordo com as tematicas trabalhadas.

Temos vindo assistir a partir de Bolonha (2007) a um periodo de transicdo na
formacdo de professores em Portugal, em que as universidades portuguesas «pre-
veem a formacdo do professor como pratico, reflexivo e intelectualmente critico,
conferindo um lugar de relevo a investigacdo pedagdgica» (Solé, Pacheco & Soa-
res, 2020, p. 52). Esta formacgdo vai ao encontro do profissionalismo democratico
gue no quadro do desenvolvimento profissional do professor é holistico, com uma
preocupacdo humanista (Gago, 2018b; Gago, 2020; Necchi, 2017). Em linha com
as orientagGes mais humanistas da educagdo para o século xxI, a evolucdo da for-
macdo de professores de Histéria em Portugal reflecte uma preocupacdo para o
desenvolvimento de competéncias do individuo centradas em valores e na ligacdo
das areas cientificas em questdo ao contexto de vida real dos alunos, convergindo
com as linhas orientadoras dos recentes documentos curriculares em vigor, O perfil
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do aluno a saida da escolaridade obrigatéria (PA, 2017) e da Autonomia e flexi-
bilidade curricular (Decreto Lei n.2 55/2018, de 6 de julho ), visando uma melhor
adequacdo a realidade e a complexidade do mundo actual. Os professores deverao
promover o desenvolvimento de competéncias histéricas mas também transdicipli-
nares, possivel através de novas praticas de ensino, através de atividades cognitivas
desafiadoras que fomentam a consciéncia histdrica, desde os primeiros anos de
escolaridade, contribuindo para a formacdo de cidadaos criticos e interventivos na
sociedade em que vivem, de acordo com o preconizado pela agenda para Educacao
do Século xx1 (UNESCO) e Projeto Educacdo (OECD, 2016) e Repensar a Educacdo
(UNESCO, 2016b). E um caminho que estd a ser construido, e nele a escola tem um
papel importante na concretizacdao destes objetivos, e a par dos professores, os
manuais escolares podem contribuir também nesta missao.
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Nvivo. Los resultados recogen que, aunque hay algunas diferencias seguiin el marco legislativo en el que
se cursé la ESO, la mayoria de los participantes guarda recuerdos negativos de su experiencia como
alumnos de geografia e historia, ligados a métodos docentes tradicionales como la leccion magistral, el
dictado de apuntes, el uso del libro de texto y la practica ausencia del fomento del pensamiento critico.
De ahi que la clave para una auténtica transformacién en la metodologia docente parece estar mas en
una buena formacidn inicial, asi como en una revision de la extension de los contenidos curriculares,
que en el cambio de las leyes generales de educacion.

Palabras clave: Educacion histérica; Ensefanza de las Ciencias Sociales; Educacion Secundaria;
Metodologia docente; Concepciones del profesorado.

Abstract: Since 1970, in the different general education laws, social sciences teachers have
been oriented to assume innovative approaches, with the aim of enhancing applied elements in
their teaching practice. From this perspective, this article sets out to analyze the views of history
and geography trainee teachers on teaching methods, investigating the disciplinary past through their
memory as learners. The study was carried out at the universities of Murcia and Valladolid, with a total
of 55 participants enrolled at the specialty of geography and history of the Master’s Degree in Teacher
Training during the 2020/2021 academic year. The research design assumed a qualitative approach,
and an open questionnaire was used to obtain data. The resulting narratives were inductively analyzed
with the Nvivo software. The results show that, although there are some differences according to the
legislative framework in which the ESO (compulsory secondary education) was studied, most of the
participants have negative memories of their experience as geography and history students. This was
found to be linked to traditional teaching methods such as expository classes, the dictation of notes,
the use of the textbook, and the practical absence of the promotion of critical thinking. Hence, the
key to an authentic transformation in teaching methodologies seems to lie more in an effective initial
training, as well as in a revision of the extension of the curricular contents, than in the changes of the
general education laws.

Keywords: History Education; Teaching of Social Sciences; Secondary Education; Teaching
methodology; Conceptions of teachers.
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1. INTRODUCCION: LA LEGISLACION EDUCATIVA ESPANOLA. DEL SOSIEGO
AL SPRINT

En el momento en que este monografico ve la luz, una vez mas la educacion
espafola se ve inmersa en un cambio legislativo!, aunque todavia no ha sido publi-
cado el consiguiente Real Decreto que ha de establecer el curriculo de las materias
de la Educacién Secundaria, de acuerdo con la ley organica recién aprobada. No
sabemos, por tanto, las modificaciones que la nueva normativa pueda aportar a
la ensefianza de la geografia y la historia. Y de igual manera desconocemos si sus
contribuciones a la metodologia didactica van a suponer un cambio sustancial a
lo propuesto en legislaciones anteriores, y van a poder dar respuesta a las necesi-
dades que el profesorado de Ciencias Sociales ha expuesto reiteradamente en los
ultimos afios. Dar cuenta de ello, si bien sea en una somera descripcién, es la razén
de los epigrafes que siguen, como preambulo para enmarcar y explorar la memoria
almacenada por los profesores de ciencias sociales en formacion inicial sobre la
accion docente recibida en sus afios de escolarizacion obligatoria.

Para iniciar este recorrido podemos considerar la educacién espafiola, en la
Edad Contemporanea, organizada en dos amplios periodos. El primero, abarca 113
afos, nada menos que desde 1857 a 1970, periodo de vigencia de la llamada «Ley
Moyano»?, que establecid, al menos tedricamente, la ensefianza obligatoria de los
estudios primarios, hasta que fue derogada, después de mas de un siglo de vigen-
cia, por la Ley General de Educacién también llamada «Ley Villar Palasi»®. La LGE
de 1970 fue un positivo hito divisorio trascendental, porque acabd con un sistema
que pervivia durante mas de un siglo, fundamentado en la inequitativa duplicidad
de dos férmulas de educacién paralelas e inconexas: la educacion primaria superior
gue se ensefiaba en las escuelas (9-12 afios) y el bachillerato que se impartia en
los institutos de ensefianza media (10-16 afios). La nueva ley generalizd la misma
educacién basica y general para todos, de 6 a 14 afios, y establecio los métodos,
instalaciones y caracteristicas de una educacién moderna.

El segundo periodo comprende cincuenta y un afios y viene transcurriendo
desde 1970 hasta nuestros dias. Pero este segundo periodo puede dividirse tam-
bién en dos:

! Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacidn, aprobada recientemente viene a sustituir a la LOMCE hasta ahora
vigente.

2 Ley de Instruccidn Publica. Gaceta de Madrid nim. 1710. 10 de septiembre de 1857.
https://www.boe.es/datos/pdfs/BOE/1857/1710/A00001-00003.pdf

3 Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiacion de la Reforma Educativa.
https://www.boe.es/boe/dias/1970/08/06/pdfs/A12525-12546.pdf
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e Un subperiodo crucial que durd treinta afios, de 1970 al 2000/2002, que puede
ser calificado como de progresiva modernizacién del sistema educativo espafiol.
Primero a través de la aplicacion de la Ley General de Educacion de 1970 (LGE), cuya
importancia estratégica fue tan potente que, siendo una ley franquista, se desarrollé y
aplicé durante década y media de democracia, convirtiéndose en uno de los sectores
concretos de aplicacion de los «Pactos de la Moncloa»®. Y mas adelante, en 1990,
con la gestacion de una importante Ley de Educacion, la LOGSE®, la ley que mayor
repercusion ha tenido en la ensefianza secundaria, porque cambid la estructura del
sistema educativo, partiéndolo en dos: una obligatoria, basica y general para todos los
ciudadanos (6-16 afios), y otra postobligatoria, el bachillerato (16-18 afios). Siendo esta
organizacion una de las pocas cosas que no se ha modificado desde entonces.

e Yunsubperiodo de veinte afios, del 2000/2002 al 2021, en el que se han aprobado
nada menos que cuatro leyes organicas de Educacién, es decir, una ley general
cada poco mas de cinco afios, a pesar del loable intento del ministro socialista
Angel Gabilondo (2009-2011), para sacar adelante una ley educativa consensuada
entre gobierno y oposicion, sin que le fuese posible.

En todo caso, y ante los distintos cambios legislativos que, en los ultimos afios,
se han sucedido de manera vertiginosa, el profesorado de Ciencias Sociales ha pre-
sentado una serie de reclamaciones que, en ocasiones, se repiten. Ante ello, resulta
interesante constatar las principales caracteristicas que, en el campo de las cien-
cias sociales, supuso cada una de estas leyes, a fin de comprobar el efecto que las
mismas pudo tener en formacion inicial del profesorado, y en su vision sobre las
necesidades que tiene la ensefianza de la Geografia y la Historia.

2. LA ORIENTACION PARA LA ACCION DOCENTE EN HISTORIA Y CIENCIAS
SOCIALES EN LAS DIRECTRICES LEGISLATIVAS

En los parrafos siguientes abordamos un repaso por las indicaciones y suge-
rencias pedagdgicas que, en cada una de las sucesivas reformas educativas, se han
entregado al profesorado de ciencias sociales, legitimando o no la persistente tra-
dicion metodoldgica que parece estar anclada en las aulas, basada en la explicacion
del profesor y la respuesta memorizada de los estudiantes como contrapartida.
Para ello, excepto en el caso de la Ley General de 1970° nos centraremos en la

4 Puede consultarse el articulo publicado en E/ Pais con motivo de cumplirse los 40 afios de
su firma. https://elpais.com/politica/2017/10/20/actualidad/1508514039_177535.html

5> Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo. BOE
n.2 238 (4/10/1990). https://www.boe.es/boe/dias/1990/10/04/pdfs/A28927-28942 .pdf

® En la LGE la ensefianza basica y obligatoria llegaba solo hasta los 14 afios y era
responsabilidad de los maestros y maestras.
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normativa que regula la ensefianza secundaria obligatoria, al ser esta etapa la mas
necesitada de apoyatura didactica y pedagdgica y restringiremos, por falta de espa-
cio, el analisis descriptivo a las normas estatales, prescindiendo de las autonémicas
cuando las hubiere.

2.1. La renovacion de la ensefianza de las Ciencias Sociales en la legislacién (1970
—2000/2002)

Es muy interesante resaltar cdmo, ya en la Ley General de Educacion y de Finan-
ciamiento de la Reforma Educativa’ de 1970 (que tomamos como punto de partida
por considerarla, como hemos dicho anteriormente, el hito de inicio de una edu-
cacion moderna y general para todos los ciudadanos) aparecen indicaciones para
renovar metodolégicamente la ensefianza de las Ciencias Sociales.

En esta normativa la accion docente en el Bachillerato (15-17 afos) se entiende
«Nno como una ensefanza centrada exclusivamente en la explicacion de la mate-
ria»; ya que «los métodos de ensefianza seran predominantemente activos». Estas
indicaciones, junto con el hecho de que esta ley general establece por primera vez
el requisito de que los docentes posean, junto con la licenciatura en la materia co-
rrespondiente, una formacion pedagdgica, hacia presumir una apuesta clara por la
renovacién de la tradicion docente.

No obstante, basta con echar un vistazo al programa de las asignaturas, esta-
blecidas en la Orden de 22 de marzo de 19758, para comprobar la gran dificultad de
conciliar estos principios pedagdgicos con unos programas exhaustivos que abarcan
toda la historia. Asi, en primer curso (14-15) la Historia de las Civilizaciones incor-
pora contenidos desde las culturas prehistéricas hasta la actualidad, y en el dltimo
curso, tercero (16-17), la Geografia e Historia de Espafia y de los paises Hispdnicos
se ocupa de todas las etapas histéricas de nuestro pais, enmarcadas con unas lec-
ciones previas sobre el marco fisico de la peninsula Ibérica y otras posteriores sobre
cuestiones de geografia econdmica de Espafia. A estas se une, como epilogo, un
repaso sobre los principales paises de cultura hispanica, incluido Filipinas.

No hay en estos programas ni una sola mencién a la metodologia docente pro-
puesta en la propia Ley General. Y es que, como prueban los libros de texto de la
época, su extension no dejaba espacio temporal al aprendizaje activo y hacia dificil,
incluso, utilizar la propuesta de actividades que, especialmente en la década de los

7 Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiacién de la Reforma Educativa.
https://www.boe.es/boe/dias/1970/08/06/pdfs/A12525-12546.pdf

8 Orden de 22 de marzode 1975 por la que se desarrolla el Decreto 160/1975, de 23 de enero,
que aprueba el Plan de estudios del Bachillerato https://www.boe.es/boe/dias/1975/04/18/
pdfs/A08049-08068.pdf
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80, los ejemplares de algunas editoriales presentaban, en un intento de hacer los
contenidos mas comprensibles para el alumnado (Lopez Facal, 1997).

No obstante, comienzan a aparecer algunos sintomas claros de moderniza-
cién, como la aparicion de grupos de innovacién metodoldgica (Sallés y Santacana,
2016), la creacién de los Institutos de Ciencias de la Educacion (1969) y los Centros
de Profesores (CEP, ya en 1984) a imagen de los Teachers’ Centres britanicos y nor-
teamericanos (Luis y Romero, 2009, p. 242).

Este espiritu renovador cristalizard en una nueva ley de Educacion, la Ley Orga-
nica General del Sistema Educativo®, promulgada en 1990 con voluntad de revolu-
cionar las formas y formulas de ensefianza.

En el Real Decreto de ensefianzas minimas!®, y en el campo concreto de la
historia, el listado de procedimientos integrados en los tres ejes (tratamiento de
la informacidn, explicacién multicausal e indagacion e investigacién) que articulan
los contenidos establecidos en la materia de la ESO, ahora denominada Ciencias
Sociales, Geografia e Historia, constituyen todo un abanico de posibilidades meto-
doldgicas.

No obstante, resulta un tanto sorprendente que no encontramos directrices
explicitas de como ensefiar ni en la Ley Orgdnica, ni en el Real decreto de ensefian-
zas minimas. Para encontrar consideraciones metodoldgicas explicitas, debemos
acudir al Real Decreto que establece el curriculo para las Comunidades Auténomas
que todavia entonces no tenian competencias transferidas, lo que se conocia como
«territorio MEC»*2,

Es en este texto donde se desarrolla un apartado completo denominado
«QOrientaciones metodoldgicas», en el que se sefiala que, al tratarse de un curriculo
abierto, los métodos de ensefianza son responsabilidad del profesor, si bien se indi-
can unos principios pedagdgicos, validos para todas las areas y que, efectivamente,
bien pueden aplicarse a la ensefanza de las Ciencias Sociales. Como punto de parti-
da, se identifica al alumno como el verdadero agente de sus aprendizajes, debiendo
actuar el profesor como mediador entre las ideas previas y los nuevos contenidos,
propiciando oportunidades para ponerlos en practica. Se enfatiza en la utilidad que
deben tener los aprendizajes, garantizando que los contenidos procedimentales se
apliquen en contextos diversos, de manera que los estudiantes adquieran autono-
mia en el acceso al conocimiento (aprender a aprender). Y se insiste en que debe

° Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo. BOE
n.2 238 (4/10/1990). https://www.boe.es/boe/dias/1990/10/04/pdfs/A28927-28942.pdf

10 Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria. BOE n.2 152 (26/06/1991). https://
www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1991-16422#top

11 Anexo al Real Decreto 1345/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el
curriculo de la Educacidn Secundaria Obligatoria. https://www.boe.es/boe/dias/1991/09/13/
pdfs/C00039-00094.pdf
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prestarse gran atencion a los aspectos practicos «a los que tradicionalmente se ha
reservado un espacio muy reducido y marginal en el curriculo escolar», para lo cual
se deben manejar una amplitud de recursos de variada indole, atendiendo a la di-
versidad del alumnado en el interior del grupo de clase.

La implantacién de la LOGSE se vio acompafiada de un gran esfuerzo formati-
vo, canalizado fundamentalmente a través de un amplio abanico de cursos de ac-
tualizacién pedagdgica disefiados por los CEP. Como sostiene Andrés Rubia (2012),
la formacion permanente se convirtié en una obligacion para el profesorado, que
permitird a la Administracién educativa formarle en las exigencias de la reforma,
compensandoles con un complemento econémico en funcion de su participacion
(sexenios).

2.2. El galopar legislativo y su repercusion en la ensefianza de las Ciencias Sociales
(del 2000-2002 al 2020)

Diez afos después de la implantacion de la LOGSE, en el afio 2000, estando
en el poder el Partido Popular (conservador), el Ministerio de Educacion publico
un nuevo Decreto de Ensefianzas Minimas que enmendaba, sin tocarla, la filosofia
curricular de la LOGSE, secuenciando los contenidos por cursos®. En relacidén con
los aspectos metodoldgicos, en el posterior desarrollo curricular establecido para
el territorio MEC?®, se dice explicitamente en la introduccién a la materia, ahora
denominada Geografia e Historia, que «si bien los métodos de ensefianza se inscri-
ben dentro de la responsabilidad propia del profesor parece razonable, a la hora de
expresar este disefio educativo, hacer ciertas referencias a determinadas preocupa-
ciones didacticas».

Asi, en el caso de la geografia, se recomienda que en los primeros cursos se
utilice un enfoque observacional y descriptivo de los procesos, acompafiado de ma-
pas, imagenes, textos y datos estadisticos para, en el segundo ciclo, ser capaces
de analizar y explicar fendmenos complejos mediante datos cualitativos y cuanti-
tativos, acompanados, en la medida de lo posible, de salidas de campo. En el caso
de la historia, se aconseja el «uso de informacidn bdasica, extraida de textos histo-
riograficos e histdricos, breves y sencillos, imagenes, mapas, estadisticas o noticias
de prensa, teniendo siempre presente las caracteristicas propias de cada edad». El

12 Real Decreto 3473/2000, de 29 de diciembre, por el que se modifica el Real Decreto
1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes
a la educacién secundaria obligatoria. BOE n.2 14 (16/01/2001). https://www.boe.es/boe/
dias/2001/01/16/pdfs/A01810-01858.pdf

13 Real Decreto 937/2001, de 3 de agosto, por el que se modifica el Real Decreto 1345/1991,
de 6 de septiembre, modificado por el Real Decreto 1390/1995, de 4 de agosto, por el que se
establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria. BOE n.2 215 (7/09/2001). https://
www.boe.es/boe/dias/2001/09/07/pdfs/A33733-33795.pdf
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trabajo con estas fuentes se debe complementar con actividades de cine y televi-
sidn, se menciona por primera vez el uso de las nuevas tecnologias, y la necesidad
de realizar ejes y frisos cronoldgicos, todo ello con la finalidad de «crear en el alum-
no una conciencia vinculada al pasado que le permita comprender el presente y lo
prepare para su proyeccion hacia el futuro».

Un afio y medio después de la publicacién de este Real decreto, en diciembre
del 2002, ve la luz una nueva ley general educativa, la Ley Organica para la Calidad
de la Educacidn (LOCE)'. La segunda legislatura del Partido Popular, con mayoria
absoluta, anima al gobierno de José M.2 Aznar a finiquitar definitivamente «el espi-
ritu LOGSE». La regulacién de las ensefanzas de la Educacion Secundaria Obligato-
ria de la nueva ley, desplegadas en un nuevo Real decreto de Minimos® y un Real
decreto del curriculo?® para el territorio MEC (ya reducido exclusivamente a Ceuta,
Melilla y los centros en el extranjero), al menos en lo que a la materia de Geografia
e Historia se refiere, son copia casi literal de los ya publicados en el 2000 y el 2001,
por lo que nada nuevo se dice en ellos. Y aunque vieron la luz en el Boletin Oficial
del Estado, su aplicacion quedd paralizada en el 2004, con la llegada al poder de
PSOE de Rodriguez Zapatero.

Suspendida la aplicacion de la LOCE, pero conscientes de la problematica gene-
rada por la LOGSE, muy contestada por una parte importante del profesorado ante
la creciente burocratizacion del curriculo (Tainta, 2007), el Ministerio de Educacion
trabaja en un nueva ley educativa que finalmente vera la luz el 3 de mayo de 2006,
la Ley Organica de Educacién (LOE).Y En relacidon con nuestros intereses, esta nor-
ma presenta dos novedades, una de ellas de gran calado. Por un lado, es la primera
vez que una ley organica incluye un apartado de «Principios pedagdgicos» para la
educacién secundaria, donde se recogen, como su propio nombre indica, postula-
dos generales sobre cémo se ha de articular la accién docente (atencidn a la diver-
sidad, respeto por los ritmos diferentes de aprendizaje, fomento del habito lector,
etc.). Por otro, se incluye las competencias basicas como un componente mas del

4 Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién. BOE n.2 307
(24/12/2002) https://www.boe.es/boe/dias/2002/12/24/pdfs/A45188-45220.pdf

15 Real Decreto 831/2003, de 27 de junio, por el que se establece la ordenacion general y las
ensefianzas comunes de la Educacién Secundaria Obligatoria. BOE n.2 158 (3/07/2003) https://
www.boe.es/boe/dias/2003/07/03/pdfs/A25683-25743.pdf

6 Real Decreto 116/2004, de 23 de enero, por el que se desarrolla la ordenacién y se
establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria. BOE n.2 35 (10/02/2004) https://
www.boe.es/boe/dias/2004/02/10/pdfs/A05712-05791.pdf

17 Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon. BOE n.2 106 (4/05/2006) https://www.
boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf
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curriculo®, que quedaran fijadas en el Real decreto de ensefianza minimas?®®, donde
se les adjudica, en relacidn con la metodologia docente, la funcion de «orientar la
ensefianza, al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluacién que
tienen cardcter imprescindible y, en general, inspirar las distintas decisiones relati-
vas al proceso de enseflanza y de aprendizaje».

En nuestro ambito, la ley retoma la denominacion de ciencias sociales, pero
sin abandonar en el titulo de la materia la geografia y la historia, quedando con-
figurado como Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Aparece un primer bloque
de contenidos donde, ahora, se agrupan los aspectos practicos o procedimentales.
También, como novedad, el Decreto de Minimos dedica un amplio apartado a sefia-
lar las principales contribuciones de la materia a la adquisicion de las competencias
clave, que no se reducen exclusivamente a la competencia social y ciudadana o ala
cultural y artistica.

En sintesis, una vez mds, podemos comprobar que la propia normativa conce-
de espacio al trabajo activo en las aulas de ciencias sociales y anima a los profesores
a integrarlo en sus programaciones.

Seis afios después de la aprobacién de la LOE, en 2013, una nueva mayoria
absoluta de los conservadores propicia la aprobacién de una nueva ley general de
educacion, la Ley Organica para la Mejora de la Calidad de la Educacién (LOMCE)%.
La principal aportaciéon de esta norma a la ensefianza de las materias, en nues-
tro caso denominada de nuevo Geografia e Historia como en la LOCE, radica en
la inclusion entre los elementos del curriculo de los estandares de aprendizaje o
especificaciones de los criterios de evaluacidon que concretan lo que el alumnado
debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura. Como se recoge en el
Real decreto del curriculo, deben ser observables, medibles y evaluables y permitir
graduar el rendimiento o logro alcanzado por los estudiantes, con la finalidad de
permitir pruebas estandarizadas?’. En el caso de la historia van desde descripcio-
nes de logros muy concretas y operativas como realizar un eje cronoldgico, hasta

18 Recordemos que las competencias bdasicas fijadas por la LOE son siete: comunicacion
lingliistica, competencia matematica, competencia en el conocimiento e interaccién con el medio
fisico, tratamiento de la informacién y competencia digital, competencia social y ciudadana,
competencia cultural y artistica, competencia para aprender a aprender y autonomia e iniciativa
personal.

19 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas
minimas correspondientes a la Educacidn Secundaria Obligatoria. BOE n.2 5 (5/01/2007) https://
www.boe.es/eli/es/rd/2006/12/29/1631

2 Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. BOE n.2
295 (10/12/2013) https://www.boe.es/boe/dias/2013/12/10/pdfs/BOE-A-2013-12886.pdf

21 Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bésico
de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. BOE n.2 3 (3/01/2015) https://www.
boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf
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descripciones de capacidades complejas como puede ser discutir cémo se entiende
en Espafia y en Europa el concepto de memoria histérica (Trepat, 2015). Fuerte-
mente cuestionados por ser elementos que condicionan la accion docente (Lépez
Facal, 2014), por su mala redaccién (Trepat, 2015) o por su falta de jerarquizacién,
orden y concrecion (Monteagudo y Lopez Facal, 2018), también pueden ser enten-
didos como una herramienta util, siempre que estén bien disefiados y conciten un
amplio consenso (Fuster, 2015).

En cualquier caso, sus dias de vida en la normativa estatal estan contados por-
qgue, como informabamos al inicio de estas lineas, una nueva ley orgdnica ha sido
recientemente aprobada, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE)? y entre los
elementos que definen su curriculo, no se encuentran los estandares de aprendiza-
je, si bien se mantienen las pruebas diagndsticas de evaluacion.

2.3. Muchas reformas, épocos resultados? La percepcion de alumnos y docentes

En los apartados anteriores se han descrito las recomendaciones metodolé-
gicas contenidas en los diferentes marcos legislativos, poniendo en evidencia que
desde 1970, en mayor o menor medida y a través de diferentes férmulas, se ha
orientado al profesorado de historia y ciencias sociales a asumir planteamientos
innovadores encaminados a conferir mayor practicidad a su accion docente. Pero
érealmente esto ha sido asi? No olvidemos que, como afirma Pagés (2009), los cam-
bios curriculares y los cambios en la practica obedecen a razones diferentes, siendo
estos ultimos dificiles de interpretar. Y es que, los principios pedagégicos no se pue-
den desvincular de otros aspectos educativos como la formacion del profesorado
o la extensién de los contenidos del curriculo. Si estos ultimos siguen teniendo un
caracter enciclopédico y las evaluaciones siguen ancladas en el examen tradicional
asociado a contenidos conceptuales y factuales (Gémez y Miralles, 2015), los prin-
cipios y orientaciones metodoldgicas se convertirdn «en papel mojado», es decir
en un cumulo de buenas intenciones sin proyeccién real en las aulas de secundaria.

Desde este punto de vista, se ha considerado interesante analizar las visiones
de los profesores de Ciencias Sociales en formacion sobre los métodos de ensefian-
za recibidos, indagando en el pasado disciplinar a través de su memoria escolar.
Partimos de la idea de que, pese a los sucesivos cambios legislativos y las orienta-
ciones metodoldgicas propiciatorias del aprendizaje activo contenidas en ellas, la
imagen mental de haber cursado una materia fundamentalmente memoristica sera
predominante entre los profesores en formacion.

22 Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacién. BOE n.2 340 (30/12/2020) https://www.boe.es/boe/dias/2020/12/30/
pdfs/BOE-A-2020-17264.pdf
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No es ninguna novedad usar las percepciones y recuerdos del profesorado en
activo o en formacidn, e incluso del alumnado, como fuente para analizar distintos
aspectos del proceso de ensefanza-aprendizaje en las diferentes materias de Se-
cundaria (Borrachero et al., 2013). En el caso de la ensefianza de la historia, uno
de los primeros autores en utilizar las concepciones del profesorado fue Ronald W.
Evans, cuyo trabajo de 1989 ha servido de referencia a numerosos estudios poste-
riores. Centrados en el caso espafiol, contamos con numerosos trabajos que se han
interesado por conocer los recuerdos, percepciones, ideologia o concepciones de
distintos agentes implicados en la ensefianza o el aprendizaje de contenidos propios
de ciencias sociales, a fin de intentar analizar aspectos tales como la metodologia
docente utilizada por el profesorado para la ensefianza de la historia, la geografia o
la historia del arte, las concepciones epistemoldgicas sobre las disciplinas cientificas
de referencia, las percepciones sobre la utilidad de recursos varios como las TIC o el
patrimonio para la ensefianza de contenidos histéricos o geograficos. Los ejemplos
SON NUMerosos.

Si nos centramos en el profesorado en activo como fuente de informacién, po-
demos citar trabajos como el de Carmen Guimera (1992), que analizd, a través de
un amplio cuestionario, el pensamiento que, sobre su actividad profesional, tenian
114 profesores de historia de Secundaria y Bachillerato; o el mas reciente de Mo-
lina y Ortuiio (2017), en el que se analiza, a partir de las respuestas dadas a un
cuestionario por mas de 300 profesores de Educacién Secundaria de distintos pai-
ses iberoamericanos, las concepciones que estos tienen sobre el patrimonio como
herramienta para lograr el desarrollo del pensamiento histérico del alumnado. Las
percepciones del alumnado de Secundaria también han sido analizadas: Trigueros
et al. (2015) analizaron las respuestas dadas por 1100 alumnos de distintos insti-
tutos de Secundaria de Murcia sobre cuestiones relacionadas con la evaluacion y
el desarrollo de las competencias histéricas. El alumnado universitario también ha
servido de fuente de informacién: Martinez et al. (2006) analizaron los recuerdos
de mas de 1500 estudiantes de las titulaciones de Magisterio de la Universidad de
Murcia sobre su etapa como discentes de las asignaturas de historia de BUP y COU
entre 1992 y 2002, para intentar conocer la metodologia docente de quienes ha-
bian sido sus profesores. Parra (2013), analiza los recuerdos, recogidos por medio
de entrevistas, de cuarenta personas que estudiaron tercero de BUP en la provincia
de Castelldn en la década de 1990, para conocer su experiencia escolar y las reper-
cusiones que esta tuvo sobre su percepcion de la historia como materia escolar y
formativa. Los recuerdos de los futuros maestros de Educacién Primaria sobre su
etapa como alumnos de ciencias sociales han sido utilizados tanto para conocer sus
concepciones epistemoldgicas sobre la historia como disciplina escolar y la meto-
dologia docente de sus profesores (Gomez et al., 2018), como para conocer la con-
cepcidn que tienen de la historia como instrumento para lograr la formacion civica
del alumnado de Educacion Primaria (Molina et al., 2013).
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Por ultimo, los recuerdos y concepciones del profesorado de Educacion Secun-
daria en formacion también han sido objeto de estudio: Gémez et al. (2020) han
realizado un estudio en el que, a partir de las respuestas dadas por 129 estudiantes
del Master de Formacién del Profesorado de cuatro universidades espafiolas, anali-
zan la metodologia docente utilizada por sus profesores de historia, y sus opiniones
sobre la utilidad de los recursos digitales para la ensefianza de esta disciplina. Por
su parte, Lépez-Castelld (2021), ha analizado, por medio de un cuestionario, los re-
cuerdos de 65 estudiantes del mismo Master de la Universidad de Valencia sobre la
manera en la que recibieron la materia de Historia del Arte en Secundaria.

Estos y otros estudios de indole parecida muestran la importancia que se otor-
ga, en la investigacidon educativa, a los recuerdos, opiniones y concepciones de
alumnado y profesorado, pese a su mas que clara y destacada carga subjetiva. Pero,
ademads, todos estos estudios nos permiten contar con un amplio elemento com-
parativo, que abarca desde la década de los afios ochenta hasta la actualidad, con
el que contextualizar y cotejar los datos que hemos obtenido en este trabajo, y con
ello, poder comprobar si las sucesivas reformas legislativas supusieron auténticas
mejoras en la ensefianza de las ciencias sociales.

3. MARCO EMPIRICO

3.1. Disefio de la investigacion

En consecuencia con lo expuesto en el apartado anterior, el objetivo fundamen-
tal de esta investigacién ha consistido en indagar en los recuerdos y concepciones
del futuro profesorado de ciencias sociales sobre los métodos docentes desarrolla-
dos en su materia durante su escolaridad obligatoria, e identificar, si las hubiere,
diferencias en funcién del marco legislativo vigente en ese momento.

El estudio se ha realizado en las Universidades de Murcia y Valladolid, en la
especialidad de Geografia e Historia del Master de Formacion de Profesorado?, du-
rante el curso académico 2020/2021. La muestra total estd constituida por 54 parti-
cipantes (n=54), 20 de la Universidad de Valladolid y 34 de la Universidad de Murcia.

Por sexos, hay una pequefia desviacion a favor de los hombres: 30 cuestiona-
rios (55 %) frente a 24 respondidos por mujeres (45 % del total). La totalidad de
los participantes son graduados (es decir, no han cursado licenciaturas), y la mayor

3 En la Universidad de Murcia se denomina «Master Universitario en Formacion del
Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacidon Profesional,
Ensefianzas de Idiomas y Ensefianzas Artisticas» y en la Universidad de Valladolid «Master en
Profesor de ESO y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas». Para facilitar la
lectura, a lo largo de este articulo, se ha optado por denominarlo como «Master de Formacién
del Profesorado».
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parte (39 de los 54, esto es, el 72 %) han finalizado sus grados universitarios entre
2018 y 2020. El resto, 15 participantes, terminaron sus estudios entre 2010 y 2013
(cinco casos), y 2015 y 2017 (diez casos). En funcién de su edad, 15 cursaron sus
estudios de ESO con el curriculo de la reforma del 2000 y 36 con el curriculo de la
LOE. Otros 3 no la indican.

En cuanto a la formacidn que les ha servido para cursar el master, se observa una
clara predominancia por el grado de Historia: 39 de los participantes (72 % del total)
son graduados en Historia, frente a 10 graduados en Historia del Arte (18 % del total)
y solo 5 graduados en Geografia (9 % del total). Esta proporcién es consecuente con la
poblacién de alumnado matriculado en estos tres grados universitarios.

Por ultimo, resulta interesante destacar que el 91 % de los participantes (49 de
los 55) estudian el Master de Formacién de Profesorado en la misma universidad
(Valladolid o Murcia) en la que realizaron el Grado. Los cinco participantes restantes
proceden de las universidades de Sevilla, Salamanca, Granada, Zaragoza y Auténo-
ma de Barcelona.

En esta investigacion el disefio empleado ha tenido un enfoque cualitativo, ya
que siguiendo a autores como Albert (2007) o Vallejos (2008), se puede considerar
el mas indicado para comprender las motivaciones y percepciones de los indivi-
duos. Se trata de un disefio de investigacion asimilable a los de corte descriptivo
(Bisquerra, 2012), en tanto que se busca definir percepciones que los participantes
tienen sobre su experiencia como discentes, centrado en el andlisis de contenido.
Todo contenido de un texto o una imagen puede ser interpretado de una forma
directa y manifiesta o de una forma soterrada de su sentido latente (Andreu, 2002).
Por tanto, aceptamos que el lenguaje es la punta del iceberg que oculta un vas-
to conjunto de conocimiento socialmente construido e informacion culturalmente
compartida (Strauss y Feiz, 2014; Van Dijk, 2016b; O’Connor, 2019).

La posibilidad de contar con informantes que han recibido instruccién basica du-
rante dos leyes educativas diferentes nos ha de permitir tener una opinién razona-
da, en tanto que conocen los fundamentos epistemoldgicos de la disciplina (pues ya
poseen estudios superiores en Historia, Geografia o Historia del arte), y que aspiran
a dedicarse a la ensefianza. Puesto que se encuentran en un periodo de formacion
donde tienen conocimiento de estrategias educativas y de técnicas pedagogicas para
favorecer el proceso de ensefianza y aprendizaje de la materia, consideramos que el
andlisis de sus opiniones puede servirnos de pulso acerca del efecto que los cambios
normativos estan surtiendo sobre la mejora de la ensefianza de las ciencias sociales.

3.2. Instrumento de recogida de datos y procedimiento de andlisis
Para la obtencion de datos se hizo uso de un cuestionario abierto, elaborado

ad hoc para un proyecto de investigacién mas amplio donde se integra el objeto
de estudio de este articulo, compuesto por dos bloques de preguntas. El primer
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Tabla 1. Preguntas del segundo bloque del cuestionario utilizado en la investigaciéon

Caédigo Pregunta

¢Para qué crees que sirve ensefiar ciencias sociales hoy? En otras palabras, écudl
P1 crees que es la utilidad social de ensefar geografia, historia e historia del arte,
qué finalidad debe tener llevar estas disciplinas a las aulas?

En sociedades como la nuestra, en las que la multiculturalidad es un hecho, équé
P2 tipo de ciencias sociales (équé historia, qué geografia, qué historia del arte?)
crees que se han de ensefiar?

En breves lineas, resume las caracteristicas que, en general, tenia la ensefianza
P3 de las ciencias sociales que recibiste en tu escolaridad obligatoria. Puedes
diferenciar entre Educacién Primaria y Secundaria.

Es habitual encontrarnos con la queja, por parte del alumnado, de que la
de ciencias sociales es una materia aburrida porque supone, basicamente,

P4 . s . o
memorizar datos. éCémo crees que debiera plantearse la ensefianza de estas
asignaturas para combatir esa visién negativa?

p5 Para terminar, y como si fuera un titular de prensa (dos, tres lineas a lo sumo):

épor qué ensefiar ciencias sociales?

bloque tiene un caracter descriptivo, y esta destinado a obtener una serie de va-
riables (sexo, edad, grado cursado, afio de finalizacion del grado, universidad de
procedencia) que permita recrear perfiles de referencia a las respuestas obteni-
das. El segundo bloque (Tabla 1) esta formado por cinco preguntas, en las que se
plantean cuestiones relacionadas con la epistemologia y la funcién social de la
ensefianza de las ciencias sociales (preguntas P1 y P5); el tipo de contenidos que,
en su opinion, debieran llevarse a las aulas de ciencias sociales (pregunta P2); la
metodologia docente que debiera aplicarse en las clases de historia (pregunta P4);
y la pregunta sobre los recuerdos y percepciones que tienen sobre su experiencia
como alumnos de la materia de Geografia e Historia durante su escolaridad obli-
gatoria (pregunta P3).

Para la elaboracidn del instrumento de recogida de datos se han tenido en
cuenta tanto las recomendaciones que sobre disefio y validacion de cuestionarios
se plantean desde dmbitos ajenos al campo educativo (Alvarez, 2003; Sarabia y Al-
conero, 2019), como los trabajos que, por tematica o procedimiento, se encuentran
mas cercanos al estudio que nos ocupa (Alfageme et al., 2011; Molina et al, 2016).
En todo caso, en la creacion del cuestionario se ha seguido el proceso ya estanda-
rizado: revisidn tedrica del tema, preparacion de un disefio inicial, validacion por
grupo de expertos, y elaboracién definitiva de la herramienta (Alvarez et al. 2018).

Como principales referentes tedricos utilizados para la elaboracidn del cuestio-
nario se encuentran los trabajos de Martinez et al. (2006), Parra (2013), Molina et al.
(2016), y Molina y Ortuiio (2017) todos ellos centrados en concepciones, creencias
y recuerdos sobre la ensefianza de las ciencias sociales en educacion secundaria.
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En cuanto a las preguntas del primer bloque, siguiendo como modelo, sobre
todo, el trabajo de Molina et al. (2016), se opta por crear una reducida bateria de
preguntas destinadas a conformar los perfiles identificativos de los participantes,
sin atentar su anonimato.

En el caso del segundo bloque, los estudios mencionados nos llevan a poder
formular, entre otras, la pregunta que nos permite indagar sobre la experiencia que,
como alumnos de ciencias sociales, tuvieron los participantes durante su escolariza-
cién obligatoria a partir de sus recuerdos, lo que permite realizar una comparativa,
principalmente, con el trabajo de Parra (2013), pero también con el de Martinez et
al. (2006).

Una vez elaborado el disefio inicial, este es validado por cuatro expertos (dos
profesores universitarios de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad de
Murcia, y dos profesores en activo de Ciencias Sociales de Educacion Secundaria de
dos centros de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia). En la validacién se
utiliza como cuestionario de evaluaciéon un modelo de ficha basado en el utilizado
en Molina et al. (2016), en torno a categorias de significatividad, precisién y claridad
de las preguntas. En dicha validacion la respuesta de los expertos es totalmente
positiva, por lo que el disefio inicial no se modifica.

Como ya hemos mencionado anteriormente, en este estudio, presentamos
solo los resultados obtenidos en una de las cinco preguntas del cuestionario, la P3
(Tabla 1), que esta directamente relacionada con los objetivos del estudio que se
presenta en este articulo. Las narrativas obtenidas han sido codificadas y procesa-
das de manera inductiva con el software informatico de analisis de datos cualitativo
NVivo, lo que nos ha permitido obtener una buena sistematica a partir de un am-
plio abanico de categorias. Para mantener el anonimato, pero conservar el perfil de
los participantes que se ofrece en el primer bloque de preguntas, se asigno a cada
cuestionario respondido un cédigo que comienza por la letra E en el caso de los
participantes de la Universidad de Murcia, y por V en el caso de los participantes de
la Universidad de Valladolid.

4. ANALISIS DE RESULTADOS: LOS RECUERDOS SOBRE LA EXPERIENCIA
COMO DISCENTE DE CCSS EN ETAPAS EDUCATIVAS OBLIGATORIAS

El analisis de la informacién obtenida nos permite realizar un sondeo sobre
gué tipo de ensefanza se viene llevando a cabo en las ultimas décadas, y en qué
medida puede haber una correlacién entre lo que se ha experimentado y lo que
los docentes en formacidén estiman pertinente para la ensefianza de la historia.
Asi mismo, y tal como reconoce el caso E33, puede influir el modo en el que se
ha recibido la ensefianza de las ciencias sociales en la futura labor docente a des-
empefar:
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Figura 1. Relacion de codigos y frecuencia en los casos para el objetivo 1

Como dije antes, diferenciar a la hora de impartir las ciencias sociales puede ser
negativo para el aprendizaje del alumno, quizas sea por la formacién que he recibido
gue mi opinion sea similar a las experiencias que he vivido. (E33)

La primera tarea, una vez obtenidos los datos, fue categorizar las respuestas
obtenidas y cuantificar las frecuencias de las mismas, tal y como puede verse en la
Figura 1.

De partida podemos comprobar cémo el nUmero de narraciones que muestran
un caracter negativo respecto a la ensefianza de la historia recibida es alto (Figura
1), pues de los 54 casos analizados, 34 recogen aspectos principalmente negativos,
y en 15 predominan los aspectos positivos, aunque hay que tener en cuenta que
existe la posibilidad de que en una misma narracion coincidan aspectos negativos
y positivos, especialmente cuando se habla de etapas educativas diferentes (4). Un
ejemplo de este tipo de respuestas «duales» se recoge en el cuestionario E14:

Durante la Educacion Primaria recuerdo tener una ensefianza de las CCSS mas

aplicada a la realidad del alumnado, sobre todo con la geografia al poder observar
alguno de los conocimientos impartidos. (E14)

O en las que el papel de diferentes docentes provocé diferentes experiencias,
caso del cuestionario V54:
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Lo que recuerdo de mi etapa de Secundaria respecto a las ciencias sociales varia
mucho en funcién de los profesores que tuve. Algunos de ellos, sus explicaciones
se basaban en estar sentados comentando el libro. Es de ellos de quienes no tengo
muchos recuerdos porque no fueron significativos para mi. No obstante, también tuve
otros que utilizaban recursos mas dinamicos y atractivos (videos, juegos, proyectos,
etc.). De ellos si que tengo recuerdos, lo mismo que de sus explicaciones. Es decir, he
tenido buenas y «malas» experiencias, y son las buenas las Unicas que me aportaron
algo. (V54)

Son 10 las narraciones que muestran un tono neutro que no aconsejan decan-
tarlas hacia ningun lado:

Tanto en Primaria como en Secundaria era muy similar. Se basaba en que el

profesor impartia la materia mediante el apoyo de los libros de texto. Mandando

deberes todos los dias, algun trabajo esporadico y la entrega de la libreta de forma

periddica para que el docente pudiera corregir y controlar nuestro trabajo a lo largo de
las semanas. (EQ7)

EX_Indagacion

-/ &
& %@/Q B )
2 9%e
= "L

Va4
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profesorado VB4
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Figura 2. Temas mencionados en los casos que recogen experiencias positivas
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Respecto a las experiencias positivas (Figura 2), comprobamos cdmo el papel
del profesorado aparece en gran medida relacionado con aspectos importantes de
la docencia como son el aprendizaje significativo, la vinculacidn de la materia con la
realidad actual, el razonamiento o las estrategias de indagacion. También compro-
bamos cédmo la memoria no es un problema en estas narraciones, ya sea porque
simplificaba la labor que han de realizar los estudiantes («incluso al ser asignaturas
basadas en la memorizacién iresultaba facil aprobar!» -E22-), ya sea porque la me-
moria no era la Unica de las habilidades cognitivas que se empleaban en clase. Aun-
qgue haya un 27,7 % de buenos recuerdos sobre la ensefianza de las ciencias socia-
les, y en especial de la historia, lo cierto y verdad es que el mayor peso se lo llevan
las valoraciones negativas sobre como han recibido una ensefianza de la historia y
de la geografia. Como ya hemos visto, el 62,9 % de los casos analizados muestran
su insatisfaccién, y lo hacen en torno a una serie de aspectos que podemos ver en
la Figura 3. Aqui podemos apreciar la sucesién de temas que se mencionan en los
€asos y que generan una idea de coherencia en cuanto a la presencia de los mismos.

Dos ideas principales son las que convergen. Aunque la memorizacién en un
14,81 % del total de los 54 casos no habia supuesto un elemento negativo, un 31,4 %
si que lamentan que la habilidad cognitiva mas utilizada sea la memorizacién en
lugar del razonamiento, y de que la metodologia mas habitual haya sido la leccion
magistral con su caracter unidireccional (un 25,9 % de los casos), lo que se ve com-

Figura 3. Temas mencionados en los casos que recogen experiencias negativas
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Tabla 2. Casos con menciones positivas y negativas en relacion
a los temas surgidos durante la codificacion

EX_Positivo EX_Negativo EX_Tono neutro
EX_Memorizacién 3 17 5
EX_Unidireccional 1 14 6
EX_Acritico 0 6 0
o e 0 6 1
EX_Significativa 2 0 0
EX_Densa 0 3 0
EX_Hechos 0 4 0
EX_Vinculada a la realidad 3 0 0
EX_Indagacién 5 0 2
EX_Razonamiento 3 0 1
EX_Aburrido 0 3 0
EX_Ajeno_teorico 0 1 0

pletada con elementos como el caracter acritico, la explicacion solo de hechos y el
disefo denso de los curriculos. Estos elementos no vienen ya determinados porque
se yuxtapongan los temas sino en la vinculacién de los mismos. Es decir, acudimos
a la co-ocurrencia de cddigos, y lo que comprobamos es una situacion muy similar
a la que muestran los temas tratados en las narraciones (Tabla 2).

Otro aspecto interesante creemos que es la valoracidon que juega la memoria
en aquellas narraciones que no lo veian como un problema. El caso E13 afirma:

Recuerdo que disfrutaba mucho la materia y era una de mis favoritas.
Personalmente, no me supuso ningln trauma tener profesores que mandaban deberes
y nos hacian aprendernos los mapas fisicos y politicos, y ninguno de mis profesores
usaba metodologias «innovadoras» ni en Primaria ni en Secundaria. (E13)

El caso 29 introduce un matiz interesante, en tanto que parece indicar que la
capacidad critica del alumnado de Secundaria aconseja mas la memorizacién que
otras técnicas para facilitar contactar con el alumnado, evitando asi explicaciones
complejas:

Era un tipo de aprendizaje memoristico, con soporte del libro de texto. Segun
el docente conseguia que se empatizara mas con el contenido, pero sin alcanzar su
objetivo. Apenas se incidia en las consecuencias sociales de determinados hechos, con
los que es facil empatizar a esa edad para transmitir. (E29)
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Siguiendo con los aspectos positivos y la correlacion de temas, el papel de los
profesores a la hora de favorecer el interés del alumnado se muestra como un fac-
tor destacable a la hora de marcar la memoria positiva respecto a la materia:

Fue en Bachiller —en donde los contenidos son mas cercanos en el tiempo— donde
puedo caracterizar positivamente estas materias, bien por lo que suscitaron en mi, bien
por el propio carisma de la docente que impartia las asignaturas. (E14)

El papel docente se muestra como el gran conector de aspectos de los elemen-
tos positivos remarcados por los casos analizados, ya que sin duda es el gran promo-
tor que se encuentra detras de favorecer el caracter significativo, el razonamiento y
las estrategias de indagacién en las clases.

Sin embargo, cuando nos centramos en los aspectos negativos, el papel del
profesor también esta presente:

En Secundaria recuerdo que depende mucho segun el curso que me refiera, pero
en general no se me daban mal las ciencias sociales, aunque la mayoria de las veces me
parece que el profesor no estaba muy preparado para explicarlas. (V51)

Sin embargo, muy a mi pesar, he de reconocer que en otros grupos no existia
tal predisposicién. De hecho, tengo amigos que a dia de hoy reconocen no recordar
nada de la materia en esos afios porque quizas la actitud de los profesores respecto al
contenido a abordar nunca fue la adecuada. (V46)

En aras a dar sentido a lo que significa negativo para los estudiantes hemos ido
un paso mas y hemos cruzado dos de los grandes nucleos de temas que aparecian
en la Figura 2 (memoria y unidireccién) con la Tabla 3 (co-ocurrencia de cddigos), y
lo que nos muestra es el gran impacto que posee tanto la memoria como el caracter
unidireccional del papel del profesor en las clases.

Tabla 3. Co-ocurrencia de cédigos en citas que muestran experiencias negativas en
funcidn de la presencia de la memoria y del caracter unidireccional de las clases.

L Experiencias propias:EX_Memorizacion ® . . Experiencias propias:EX_Unidireccional

opias:EX_Densa 3 1(0,03)

L]

opias:EX_Memorizadion

® > Experiendias p

[ ] Experiencias p:

L] Experiencias p:

opias:EX_Negativo A (0,33) 15 {0,29)

opias:EX_Unidireccional 8 (0,16)

[ ] Experiencias p:

® . Experiencias p
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Podemos apreciar claramente cdmo la memorizacién esta considerada en gran
medida el elemento mas peyorativo, ya que mas de la mitad de los casos que ha-
blan de experiencias negativas lo vinculan con la memoria:

Una ensefianza de las ciencias sociales muy lineal y que se limitaba a exigir del
alumno el memorizar conceptos y expulsarlos en el examen. Se priorizaba mas el
método cldsico que la comprensién por parte del alumnado. (E03)

Si bien la memoria, como ya hemos indicado, no necesariamente lleva implicita
una carga negativa, lo cierto es que de los 27 casos que hablan de la memorizacién
en las clases recibidas, 17 lo han vinculado de forma negativa, lo que indica la fuerza
de la asociacién entre memoria y elemento negativo, mucha mas aun que entre ele-
mentos negativos y memoria (17 casos de 34). Asi mismo, también suscita negativas
el hecho de que abusar de la memorizacion como habilidad cognitiva implicaba la
metodologia de la clase magistral o unidireccional, lo cual se traducia en el fomento
del cardcter acritico del alumnado:

Memorizacion pura de hechos histdricos fechas, acontecimientos... Poca
profundidad de los contenidos, asi como monopolio de la transmisién de ésta de forma
exclusiva por los libros de texto que dificultad la capacidad reflexiva e investigadora de
los estudiantes. (E09)

En definitiva, podemos apreciar en el siguiente dendrograma (Figura 4) cémo
las experiencias vividas por el alumnado en su etapa de discentes de Secundaria
reflejan una polarizacion entre quienes tuvieron unas clases de ciencias sociales
atractivas basadas en el uso del razonamiento a través de estrategias de indagacion,
y aquellos que de forma mayoritaria han expresado su descontento por el hecho
de basar las clases en la memorizacién de los datos y sentirse ajenos al proceso de
generacion de conocimiento.

Llegados a este punto, y retomando las ideas expresadas con anterioridad so-
bre el papel que las diferentes leyes pudieran haber jugado a la hora de mejorar la
ensefianza de las ciencias sociales, hemos analizado si la vision positiva o negativa
pudiera estar condicionada por el marco legislativo cursado. Teniendo en cuenta el
calendario de implantacion de la reforma curricular de Pilar del Castillo, realizada
antes de la promulgacién de la LOCE (entre los afios 2002 y 2004), y los de la implan-
tacion de la LOE (afios 2007-2009), podemos clasificar los estudiantes analizados
en dos grupos en funcién de qué ley educativa regia durante los afios en los que
cursaron su etapa de Educacion Secundaria Obligatoria. Asi, tenemos que 15 casos
pueden ser adscritos a la reforma de Pilar del Castillo, y 36 a la LOE. Tres estudiantes
no rellenaron la informacion relativa a la edad ni a la finalizacidn de sus estudios.
Teniendo en cuenta la presencia de aspectos negativos mencionados en las narra-
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Figura 4. Elementos conglomerados por similitud de palabras

ciones, y de aspectos positivos (dejando al margen los de un tono n
comprobar como existe un importante repunte de aspectos negati

onal

btX_Memonzacibn

EX_Negatwvo

eutro) podemos
vos en los casos

de la reforma de Pilar del Castillo, por encima de los mencionados en los casos ads-

critos a la LOE, quienes junto al caracter negativo y positivo (juntos
de los casos), el tono neutro posee una presencia considerable (u

sumanel 77,8 %
n 22,2 %) (Tabla

4). Por otro lado, no se han apreciado diferencias significativas en relacién con la

universidad ni con el grado universitario cursado por los participan

tes.

Tabla 4. Porcentaje de menciones negativas y positivas en los casos en
funcién del marco legislativo vigente durante los estudios de ESO

LOE (36) Pilar del Castillo (15) Total (51)
EX_Negativo 58,3 % 80 % 64,7 %
EX_Positivo 27,8% 33,3% 29,4 %
Total (exclusivo) 77,8% 93,3% 82,3%
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5. DISCUSION

Resulta interesante comprobar que los datos alcanzados en este estudio coin-
ciden plenamente con los obtenidos en trabajos previos. El primer elemento a des-
tacar es que, al igual que en los citados trabajos de Martinez et al. (2006), Parra
(2013), y Lépez-Castelld (2021), los participantes guardan, de forma mayoritaria,
unos recuerdos negativos de su experiencia como antiguos alumnos de Ciencias
Sociales. Es cierto que, al igual que en los casos de Martinez et al. (2006) y Parra
(2013), los resultados no muestran una diferencia tan marcada entre recuerdos po-
sitivos y negativos como cabria esperar: en el estudio de Martinez et al. (2006), el
51,5 % de los encuestados recuerdan esas clases como «no estimulantes», frente
al 42,5 % que las denominan como «estimulantes»; en el caso de Parra (2013), 22
de los 40 presentaban un recuerdo negativo de la materia, frente a los 18 restantes,
gue presentaban una imagen positiva. En nuestro estudio de las 54 narrativas, aun-
gue 34 eran claramente negativas, 15 mostraban aspectos principalmente positivos
y en 10 de ellas la visién podia clasificarse de «neutra». Este predominio de los
recuerdos poco positivos, aunque no muy acusado, resulta muy significativo, y mas
si tenemos en cuenta que, al igual que en el estudio de Lépez-Castellé (2021), los
participantes en nuestra investigacidn son, presumiblemente, futuros docentes de
la materia de Geografia e Historia.

Con todo, lo que resulta realmente interesante es el hecho de que, aunque los
participantes de los distintos estudios nos remiten a experiencias educativas que,
en algunos casos, estan separadas por décadas y hacen mencién a marcos legislati-
vos diferentes (desde la LGE en la que cursan sus estudios parte de los participantes
en el estudio de Martinez et al. (2006) al curriculo LOE, analizado en este trabajo),
las razones esgrimidas para justificar esa vision negativa (y también la positiva), son
practicamente las mismas. No obstante, tal como se recoge en el apartado de re-
sultados, en nuestro estudio hemos detectado que si podria haber alguna relacion,
aunque muy moderada, entre el marco legislativo y las posibilidades otorgadas a los
docentes para introducir elementos de innovacién en las clases de geografia e his-
toria, detectandose un cierto avance. No obstante, el diferente tamafo de los dos
grupos que componen la muestra no aconseja establecer un significado consistente
en cuanto al papel que dicho marco legal pudiera jugar en cuanto a la maneraenla
gue se han ensenado las Ciencias Sociales.

En cualquier caso, y ante el aplastante peso de las visiones negativas sobre la
ensefianza de la geografia, la historia y la historia del arte, los participantes en esta
investigacion sefalan como principales puntos negativos de su experiencia como
estudiantes en la etapa de Educacién Secundaria, en primer lugar la enorme im-
portancia dada a la memorizacién de datos, en muchos casos relacionados con la
propia tipologia de evaluacidn basada en el examen (Monteagudo et al., 2015); en
segundo lugar el hecho de que se tratara de una ensefianza unidireccional, en la
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que el rol del alumnado era basicamente pasivo (uso de la exposicidn y la leccion
magistral por parte del profesor, alumnado centrado en tomar apuntes); y en tercer
lugar, la practica ausencia del fomento del pensamiento critico (ausencia de uso
de otros materiales distintos al libro de texto, poco o nulo uso del debate...). Son,
basicamente, los mismos problemas que recogen Martinez et al. (2006, 61) cuando
se refieren a las «aburridas» clases de historia desarrolladas entre 1992 y 2002 se-
gun los datos recogidos en su estudio: clases mondtonas, eternas y exasperantes,
poco amenas, pasivas, faltas de expresion, sin método y faltas de diversidad. Parra
(2013, 9) recoge testimonios en los que los participantes en su estudio, alumnos
de BUP en los afios noventa, usan términos como memorizacidn, pasividad, abu-
rrimiento, rutina o tradicional. Los resultados de Gémez et al. (2018) y Gémez et
al. (2020) muestran que, tanto la memoria discente de los maestros en formacion
como los del futuro profesorado de Geografia e Historia guarda, mayoritariamente,
recuerdos de sus clases de historia basados en preceptos muy tradicionales: leccion
magistral, dictado de apuntes, uso mayoritario del libro de texto, ausencia de uso
de fuentes primarias, uso del examen como principal instrumento de evaluacion,
examenes basados en la memorizacién de contenidos... En el caso particular de las
asignaturas o contenidos de Historia del Arte, analizado por Lopez-Castell6 (2021,
59), la situacidn se repite: el tratamiento de los contenidos histdrico-artisticos era
algo anecdoético, superficial, supeditado a la Historia, y en la que se seguian méto-
dos docentes basados en la transmisidn de contenidos, en las que no destacaba en
modo alguno el papel activo del alumnado.

6. CONCLUSIONES

En sintesis, distintas épocas y comunidades auténomas (y, con ellas, diferentes
leyes educativas), pero los problemas detectados son los mismos, a pesar del dato
mostrado en este trabajo sobre el impacto algo dispar que dos leyes educativas
(reforma de Pilar del Castillo y LOE) han podido tener sobre los recuerdos especifi-
cos sobre la materia de Ciencias Sociales en ESO. Esto lleva a pensar que, pese a las
orientaciones metodoldgicas contenidas en ellas, gran parte del problema pueda
estar relacionado con los curriculos que se han sucedido en las ultimas décadas,
unos curriculos que, en lo sustancial, han variado muy poco y siguen teniendo un
caracter enciclopédico y muy alejado del fomento del pensamiento histérico (Mo-
lina et al., 2014).

En efecto, como hemos sefialado anteriormente, las distintas leyes educativas
han sido bastante profusas en recomendaciones metodoldgicas. La Ley General de
Educacion (1970) proponia la obtencidn de informacién a partir de restos arqueo-
I6gicos, imagenes y obras de arte, el analisis de documentos histéricos, la realiza-
cién de secuencias temporales de acontecimientos obtenidos a partir de fuentes
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diversas, el establecimiento de relaciones entre obras artisticas, la planificacion de
sencillas investigaciones, la realizacion de entrevistas a personas entendidas como
fuentes de la historia, la identificacidon del cambio y la continuidad en los elementos
del entorno, etc., son solo algunos ejemplos del elenco de aplicaciones practicas a
desarrollar en las aulas de Secundaria, contenidas en la normativa.

Afios mas tarde, la LOE (2006) volvia a realizar recomendaciones parecidas:
para la historia, la obtencién de informacién de fuentes diversas (iconograficas, ar-
queoldgicas, escritas, proporcionadas por las tecnologias de la informacion, etc.), la
localizacién en el tiempo y en el espacio de los periodos, culturas y civilizaciones y
acontecimientos histéricos, la representacion grafica de secuencias temporales, la
identificacidn de causas y consecuencias de los hechos histéricos y de los procesos
de evolucidn y cambio, la contextualizacién de las manifestaciones artisticas mas
relevantes, etc. Y en el caso de la geografia se incide en la lectura e interpretacion
de imagenes y mapas de diferentes escalas y caracteristicas, la percepcién de la
realidad geografica mediante la observacién directa o indirecta y la interpretacion
de gréficos y elaboracidn de estos a partir de datos.

El hecho de que tres décadas y media mas tarde se sigan haciendo indicaciones
parecidas, y que el alumnado que ha cursado las asignaturas derivadas de esas le-
gislaciones educativas sigan manteniendo la misma visién negativa (tal y como han
mostrado los estudios de Martinez et al., 2006; Parra, 2013; y Lopez-Castelld, 2021),
es buena muestra de que algo no ha funcionado debidamente.

Pero puede que otra parte importante del problema se encuentre en la propia
formacion del profesorado, un factor muy a tener en cuenta, pues como han sefia-
lado en distintas ocasiones los informantes en nuestro estudio (y no se trata de nin-
guna sorpresa), la labor del profesorado se muestra como un elemento clave, hasta
el punto de que buena parte de los buenos recuerdos de las clases de historia se
deben a la implicacién del profesorado. Entonces la clave parece estar en que este
profesorado reciba una buena formacion inicial (Gonzalez Gallego, 2010) y continua
que le permita desarrollar todo su potencial educativo, que le muestre cuales son
los métodos, recursos, estrategias y materiales de los que puede hacer un buen uso
para enseiar ciencias sociales.

En consecuencia, la solucidn a los muchos y persistentes problemas que, a te-
nor de lo mostrado en este y otros estudios, tiene la ensefianza de la historia y
las ciencias sociales en Espafia, posiblemente no pase tanto por cambiar las leyes
educativas cada cinco afios, sino tal vez por apostar por una formacion simultanea
del profesorado (en la que converjan las ensefianzas disciplinares con las didacti-
cas) y no una consecutiva (grado disciplinar y master en Educacién) como la actual
(Barbera, 2010), que a todas luces no ha supuesto un cambio trascendental en la
ensefianza de la historia y la geografia.
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Resumen: El articulo expone los ejemplos mas sobresalientes de las etapas que han caracterizado
las reformas de la ensefianza en lItalia, desde los curriculos educativos del Ochocientos hasta las
recientes normativas nacionales en materia de educacion civica y del patrimonio. En los Ultimos veinte
afios se han llevado a cabo diferentes reformas legislativas (Moratti 2003, Gelmini 2008, Buona Scuola
2015), cada una de las cuales introdujo significativos cambios, que todavia contintan vigentes en los
programas curriculares. Veremos una descripcion general desde la eliminacién del examen estatal en
el quinto afio de la Escuela Primaria, la alternancia de practicas obligatorias en las secundarias de Il
grado y la formacién obligatoria y permanente de los docentes en activo; hasta la reciente aprobacion
en 2019 de la Ley sobre la educacion civica, como tema independiente, aunque relacionado con los
programas de orden y grado, cuya introduccidn tuvo lugar en el curso 2020/2021. En las conclusiones
se ofrecen unas orientaciones para la mejora de las practicas didacticas llevadas a cabo en estas
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décadas sobre la capacitacion de los profesores, y se reflexiona acerca de la profesionalidad del
docente, su tenacidad, aspiraciones y nuevos horizontes.

Palabras clave: Curriculo; Reformas educativas; Historia; Educacion para la ciudadania; Educacion
patrimonial; Formacion docente.

Abstract: The article identifies the key stages that have characterized the education reforms in
Italy, starting from the nineteenth century school programs up to the recent regulations on Civic
Education and heritage education. In the last twenty years, various reforms (Moratti 2003, Gelmini
2008, Buona Scuola 2015) have caused significant changes to curricular programs still in place
nowadays, like the abolition of the fifth year exam in primary school, the compulsory internships
during secondary school, the compulsory and permanent teacher training programs aimed at
teachers still in service; until the 2019 law on Civic Education as a separate subject and included
in the programs of all levels, the introduction of which took place in the academic year 2020/2021.
Taking into consideration the teaching practices conducted in recent decades, the conclusion of the essay
will focus on teacher training and teacher professionalism: persistence, aspirations and new horizons.
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reformas educativas después de la Unidad. 1.2. Nuevo siglo, nuevo comienzo, hasta los afios Treinta.
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enfoques. 4. Algunas consideraciones finales. Persistencia y horizontes en la ensefianza de la Historia
y la formacion del profesorado. 5. Referencias bibliograficas.

1. EMPEZAMOS DESDE LEJOS. LA HISTORIA DE LOS PROGRAMAS
ESCOLARES DEL SIGLO XIX

Para tener una perspectiva completa de los eventos que derivaron de las re-
formas, y del rol que asumid la disciplina histdrica en relacién a su ensefianza, en
diferentes érdenes y grados, consideramos necesario ofrecer una vision general de
disposiciones legales que se desarrollaron desde mediados del siglo xix, hasta el
contexto actual. Desde inicios del siglo XiX, cuando la Historia viene introducida
como tema de estudio en los diferentes cursos educativos, esta es considerada una
disciplina con significativa influencia sobre los jévenes en formacion.

En Italia, y en especial, después de la Unidad de 1861, la disciplina histdrica se
imparte con el propdsito de crear una cultura nacional fuerte y arraigada. Se propu-
so el objetivo de hacer crecer y madurar los nifios, futuros ciudadanos, partiendo
del sentido de pertenencia y del patriotismo.
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1.1. Las reformas educativas después de la Unidad

En el momento de la Unificacidn, Italia era un pais muy retrégrado, la crisis socioe-
condmica que reinaba en la casi totalidad del territorio no habia dejado considerado
casi la necesidad de instruirse. Aunque algunas regiones del norte, como Piamonte,
Lombardia y Véneto, habian experimentado algunas innovaciones en el ambito esco-
lar, la mayor parte de la poblacién era analfabeta y pocos conocian correctamente el
idioma italiano. Es mas, no sabian ni leerlo ni escribirlo (Panciera y Zannini, 2013, p.
72). La escuela era retrograda y conservadora, e indebidamente proyectada hacia la
democracia y la equidad, por lo que continuaba perpetuando las desigualdades.

En el 1847 se crea el Ministerio de Educacion, pero solo después de la mitad del
Ochocientos se empieza a tomar forma la idea de una Escuela Estatal mas concreta
(Aquiloni, 2016); una unificacién del sistema que, como veremos, no fue sencilla.
Los diferentes grados de educacién, efectivamente, han sido reformados como si
fueran entidades aisladas, olvidando la vision global de todo el complejo educativo.

Con la Ley Casati® (1859) empezd una unificacion del sistema de ensefianza
Primaria en el Reino de Cerdefia, promulgada con la idea de una educacién toda-
via elitista. No se concedia mucha importancia a los primeros afios de formacién
escolar. Y la Guarderia (hoy llamada Escuela Infantil) no estaba incluida en el plan
de estudios, porque la consideraban sencillamente una alternativa para permitir
trabajar a las familias con niflos pequefios. La Escuela Primaria empezaba a partir
de los seis afios y se desarrollaba en dos ciclos bienales: uno inferior, obligatorio y
gratuito, y uno superior, presente solo en los municipios con alta densidad (mas de
4000 habitantes). Segun los Programas Mamiani del 1860, la ensefianza se basaba
principalmente en la técnica leo-escribo y la aritmética elemental; mientras que la
Historia se empezaba a introducir solo en el grado superior y se referia en su mayor
parte a la Historia Sagrada.

Con algunas referencias relativas a los deberes del ciudadano, asi como a los
hechos mas sobresalientes de la Historia Nacional y algunos elementos de Geogra-
fia (cdmo estaba dividido el globo terrdqueo, los principales Estados y capitales de
Europa y una corta descripcion de ltalia), estos argumentos eran solamente «lei-
dos», ya que no requerian un estudio profundo, «de manera que se entienda que
en las Escuelas Primarias no se quiere ensefiar ni ética, ni derecho constitucional, ni
la Historia de Italia, ni fisica, ni Geografia, pero solo dar elementales nociones que
los jovenes sean capaces de comprender y que sean Utiles, bien quieran seguir con
los estudios o bien que abandonen la escuela»®.

3 Ley 13 noviembre 1859, n. 3725 «Ley de organizacién de la escuela en el reino de Cerdefia».

4 «Programas para la Escuela Primaria» adjuntos al Reglamento del 15 de septiembre
de 1860 [https://www.museodellascuola.it/wp-content/uploads/2020/04/01-i-programmi-
del-1860.pdf].
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Amplio espacio, por el contrario, tendra la ensefianza en la Escuela Secundaria
y los estudios superiores. Se distinguian dos cursos: el clasico, que era caracterizado
por una escuela Secundaria de cinco afios y un Liceo de tres, y el Técnico, subdivi-
dido en tres afios de escuela técnica y otros tres de Instituto Técnico. También en
estos casos la Historia tenia su lugar solo en el ambito clasico (humanistico), como
elemento de soporte para el estudio del Griego y del Latin (Bruni, 2005, p. 22). Ade-
mas de esta falta de dptica vertical, también la formacion de los docentes en mu-
chas ocasiones fue descuidada, como si esta no fuese un elemento determinante
en la calidad del sistema educativo en su totalidad. Una tercera opcién, ademas de
los dos cursos que hemos mencionado, era la que llamaban Normal, dirigida a jéve-
nes con edades que oscilaban entre quince y dieciséis afios, organizada con un plan
de estudios de tres afios que incluia disciplinas basicas (Italiano, Matematicas, Cien-
cias, Historia y Geografia), y algunas rudimentarias nociones de ensefianza aplicada.

La Universidad era una opcion casi exclusiva de los estudiantes del Liceo y se
contaban muy pocas facultades entre las cuales mencionamos: Teologia, Ley, Me-
dicina, asi como las recién creadas «Filosofia y Letras» y «Ciencias fisicas, Matema-
ticas y Naturales».

Con la unificacion de Italia en 1861, este sistema se extendid a todo el esta-
do italiano, descuidando algunos aspectos fundamentales, como el hecho que este
tipo de escenario habia nacido en un especifico ambiente sociocultural y no tenia
en cuenta las exigencias tan diversas del territorio italiano en su totalidad. Ademas
de la preparacion de los docentes de Primaria, que muchas veces resultaba defici-
taria, se acrecentaban las diferencias de un plan de estudios breve y sencillo para
los alumnos de clase baja, y uno mas completo para los hijos de la burguesiay de la
nobleza. Se perpetuaban asi los problemas de una sociedad rigidamente estratifica-
da, predominantemente campesina y analfabeta, que una escuela de buena calidad
habria contribuido a mejorar y ponerle remedio.

La Ley Coppino® (1877) instituyo la obligatoriedad de escolarizacién hasta los
nueve afios de edad (es decir, los primeros tres de los cinco afios de Escuela Pri-
maria), estableciendo sanciones para los que no la respetasen. Las instituciones
aumentaron, también se inicid la implementacion del mecenazgo escolar, para
favorecer la escolarizacién de los alumnos que pertenecian a las clases trabajado-
ras. No obstante, las dificiles condiciones socioecondmicas eran tan graves que no
permitian la realizacion del programa. Ademas, se asigno a los municipios la carga
del mantenimiento y el mejora de las escuelas, por lo que los efectos de la reforma
fueron extremadamente lentos.

Las indicaciones ministeriales dadas por los Programas Gabelli (1877), inte-
gradas sucesivamente por Bacelli (1894), delineaban para las Escuelas Primarias

> Real Decreto 15 julio 1877, n. 3961 «Ley de educacion Primaria obligatoria».
¢ Real Decreto 6 febrero 1888, n. 5292 «Reglamento Unico para la educacion Primaria».
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unas directrices mas ideoldgicas que de contenido, mientras que se volvieron mas
detalladas para los grados de escuela sucesivos. En lo que respecta a la Historia, la
ensefianza elemental se basaba sobre todo en «“cuentos animados y aptos para
hablar a la imaginacion”, anclados a aspectos de la vida cotidiana que son faciles
de memorizar (...) para entender como “nuestro pais contribuyd a la civilizacién en
el mundo” inspirando con su ejemplo el sentimiento del deber en los jévenes, la
devocién al bien publico y el amor por la patria» (Panciera y Zannini, 2013, p. 73).
Un plan de estudios mas detallado tenian las escuelas de Secundaria, en las cuales
«abrazando todo el evento histérico humano, terminaban constituyendo un catalo-
go del conocimiento histérico que representaba [...] la Unica reconstruccidn posible
del pasado» (/bid.).

Se evidencia pues, la influencia del positivismo en el intento de laicizar la es-
cuela estatal, agregando disciplinas como educacion fisica y civica, destacando asi
la funcién educadora de una escuela llamada a transmitir una educaciéon también
ideoldgica y politica, en un pais todavia profundamente dividido.

1.2. Nuevo siglo, nuevo comienzo, hasta los afos Treinta

Durante la década de 1900 empezaron una serie de intervenciones ministeria-
les sobre los curriculos que sustancialmente tenian como objetivo complacer las
aspiraciones politicas de quienes en ese momento ostentaban el poder (y todavia
hoy en dia la situacidn no es estable, aunque en constante evolucion). Asi, los pla-
nes de estudios y libros de texto se transformaban en importantes instrumentos
ideoldgicos que permitian dirigir la capacitacién y la difusion de valores especificos.

Un periodo clave para el sistema escolar italiano fue el de la edad giolittiana
(1903-1914). En las primeras dos décadas del siglo pasado, en efecto, en Italia se
observé una democratizacion difusa y una renovacioén sustancial de las instituciones
publicas. Con la Ley Nasi’ (1902) y la de Orlando® (1904) el Estado se hizo cargo de la
proteccién del patrimonio cultural y de la instruccién en los niveles de escuela supe-
rior. Se extendio la obligacidn de asistir a la escuela hasta los doce afios, instituyen-
do un plan de estudios popular de corte profesional que duraba dos afios, después
de los cuatro de Primaria, para aquellos que no hubiesen seguido estudiando en
el Liceo o en la escuela técnica. Los programas Orestano (1905) resultaron ser mas
densos y detallados que los anteriores y se podria decir que establecian una distin-
cién entre la ensefianza «formal», para los hijos de la burguesia y la «practica» de

7 Ley 12 junio 1902, n. 185 «Disposiciones relativas a la proteccion y conservacion de
monumentos y objetos de valor artistico o antiguo». La primera ley real sobre los Bienes.
Establecié un «Catalogo Unico» nacional (obras artisticas e histéricas del estado) e introdujo
el derecho de tanteo por parte del estado junto con la prohibicidn de la exportacidn de bienes.

8 Ley 8 julio 1904, n. 407 «Disposiciones de Orlando».
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las clases trabajadoras, que seguirian después una direccion hacia la escuela com-
plementaria y, sucesivamente al trabajo, perpetuando nuevamente las diferencias
mencionadas anteriormente.

Con la Ley Daneo-Credaro® (1911) se traté de mejorar la cantidad y calidad
de las escuelas, revisando los programas y los planes de estudios y, sobre todo, se
responsabilizé al Estado de los problemas relativos a la educacidn, inclusive los de
la Escuela Primaria. Se establecieron Consejos Provinciales para fomentar el patro-
cinio escolar y dar mayores posibilidades a las clases sociales mas desfavorecidas
(Barbieri en Sorzio, 2011, p. 76).

En cuanto a los docentes, generalmente mal pagados, sin preparacién y sin
autoridad ante las administraciones municipales, se establecieron fondos para ayu-
dar a los municipios mas pobres y mejorar las condiciones de los docentes en las
zonas rurales, aumentandose los salarios (y equiparando incluso los de hombres y
mujeres); se establecieron cursos para el desarrollo de las carreras profesionales de
los docentes. En la formacion, las escuelas normales fueron fuertemente criticadas,
no solo por las muchas lagunas en el plan de estudios, sino sobre todo por su de-
mostrada evidente ineficacia. Los estudiantes que eligieron la escuela normal eran
a menudo los peores del grado escolar anterior, provenian de un entorno cultural
pobre y no estaban muy motivados. Hacia 1910, la Asociacion Nacional de Estudios
Pedagodgicos reconocid la necesidad de ampliar y fortalecer el plan de estudios y las
practicas docentes, no solo en términos de tiempo, sino también en términos de
contenido y actividades de capacitacion. Ya no podian limitarse a la presentacion
de alguna teoria o a la observacién de la actividad de otros profesores, sino que se
considerd esencial interactuar con ellos y con la clase, de forma activa y proactiva
(Zago, 2005, pp. 153-154).

El estallido de la Primera Guerra Mundial hizo pasar en segundo plano el pro-
blema del desarrollo escolar italiano, lo que provocé graves desaceleraciones. Con
Benedetto Croce'® (1921) finalizé el ultimo intento de reforma organica de los pro-
gramas, aunque las consecuencias no fueran tan evidentes, el esfuerzo activado fue
el de «asignar a la Historia la tarea de capacitar al aprendiz para recopilar y conocer
los hechos y conectarlos en una interpretacién global» (Panciera y Zannini, 2013, p.
74), y asi liberar a la disciplina de la idea de una Historia objetiva, la «oficial», con
la esperanza de alejarla de esa ideologia demasiado arraigada. La incapacidad para
superar este problema se hizo ain mas evidente en los afios siguientes.

9 Ley 4 junio 1911, n. 487 «Disposiciones para la educacién elemental y popular». Durante
el ministerio de Giolitti, esta ley nacionalizé la Escuela Primaria, que anteriormente habia sido
administrada por los municipios.

1 Croce fue ministro de Educacién en el quinto y ultimo gobierno de Giolitti (1920-1921).
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En la década de 1920, con el auge del fascismo, la Reforma Gentile'* (1923)
considerd por primera vez, desde una perspectiva vertical de un sistema Unico
e integrado, la idea de una Escuela Infantil (entonces llamada «grado preparato-
rio») un curso de tres afios basado en actividades ludicas y recreativas, sin embar-
go, dirigido hacia una primera adquisicién de las reglas de conducta y disciplinas
académicas basicas. La Escuela Primaria permanecié dividida en grado inferior y
superior, seguida de la Escuela Intermedia Inferior. Por tanto, la obligatoriedad de
escolarizacion se amplio hasta los catorce afos y permitié a los jovenes adquirir las
competencias suficientes para continuar sus estudios (en las Escuelas Secundarias:
Escuela Secundaria Clasica, Escuela Secundaria Cientifica, Instituto Técnico o de
maestria).

En los afios anteriores, el pedagogo Radice!? desarrollé un modelo centrado
en la idea de una escuela activa y pacifica, proponiendo una ensefianza basada
en la narracion y vinculada a personajes simbdlicos, que aun tomaba en conside-
racion la necesidad de dar respuestas educativas a las necesidades de los nifos.
Este sistema pronto se vio asfixiado por la necesidad ideoldgica del fascismo de
adoctrinar y militarizar a la juventud italiana. En 1929 se introdujo un Unico libro*3
de texto y se elaboraron nuevos programas con el Ministro Ercole** (1934) que, en
lo que a Historia se refiere, se centraron en la exaltacion de la antigua Roma, en la
sobreestimacién de las empresas coloniales italianas, en algunas figuras relevan-
tes del Renacimiento y sobre episodios gloriosos de accion colectiva e individual
para revitalizar el nacionalismo. Esta eleccion se debié a la necesidad de promo-
ver el fascismo y que marcé una clara separacién de las iniciativas anteriores. En
1939 se emitié la llamada «Carta Escolar»® con la que se intentd un alejamiento
oficial de ese enfoque gentiliniano considerado demasiado selectivo (Barbieri en
Sorzio, 2011, pp. 77-79). El estallido de la Segunda Guerra Mundial marcé un nue-
VO revés.

1 Una serie de disposiciones (Reales Decretos) emitidas entre 1922 y 1924 que reformaron
todo el sistema escolar (de todos los ordenes y niveles) bajo la evidente influencia del ascenso
fascista.

12 Para mas informacién ver Martorana, Ambrosi y Savarino (2001, noviembre). http://
www.dubladidattica.it/lomradice.html

13 Ley 7 enero 1929, n. 4, «Didactica del texto Unico». La ley de introduccion del libro de
texto fue aprobada a finales de los afios treinta y entré en vigor con el curso escolar 1930-31.
Para mas informacidn, ver «La ensefianza del texto Unico» (2001, enero y febrero). La Nuova
Resistenza Unita. https://www.casadellaresistenza.it/pubblicazioni/nuova_resistenza_unita

4 «Nuevos programas» de 1934 (Radice). https://www.museodellascuola.it/wp-content/
uploads/2018/03/07I-programmi-del-1934_PREMESSA.pdf

15 Ley 1julio 1939, n. 899 «Proteccidn de cosas artisticas o historicas» (Bottai). http://www.
dirdidatticamelia.it/htm/storiascuo/1920-1940/Web/carta%20scuola%20.htm
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1.3. La situacion en la sequnda mitad del 1900

En Italia, liberada del nazi-fascismo, el control centralizado y estatal de la edu-
cacion publica aun perpetuaba ese modelo basado en la filosofia gentiliniana. El
punto de inflexién llegd en 1945, cuando la comisién aliada para la educacién publi-
ca, bajo el liderazgo del pedagogo estadounidense Washburne?®, instituyo los nue-
vos curriculos de Guarderia y Escuela Primaria. Inspirado en la ideologia de Dewey
y Kilpatrick’, este nuevo enfoque marcé una clara desviacion de la rigidez y la in-
tolerancia que habia invadido el sistema escolar en afios anteriores. En el corazén
de esta nueva organizacion, se incluia el desarrollo de conocimientos bdsicos de
Italiano y Matematicas, que se abordarian de manera individualizada tanto como
fuera posible. En cuanto a la Historia, considerada inseparable de la Geografia, tuvo
un papel importante en todo el recorrido escolar, a partir de los primeros anos de
la Escuela Primaria. Se anulé cualquier manifestacion de nacionalismo para favo-
recer un estudio mas profundo de los pueblos del pasado, revividos a través del
enfrentamiento con el contexto actual y como base fundamental para redescubrir
esos ideales de hermandad y respeto que mucho se habian alejado con las filoso-
fias fascistas. Las actividades también deberian haber incluido momentos creativos,
centrados en los intereses y preferencias de los alumnos. Precisamente por su flexi-
bilidad y alejamiento de los cimientos bien establecidos del sistema anterior, estos
programas no tuvieron la efectividad deseada (Panciera, 2016, p. 39).

En 1955, el ministro demdcrata cristiano Ermini reformoé nuevamente el plan de
estudios aprobando los nuevos curriculos de la Escuela Primaria*® con un enfoque
marcadamente catdlico. También se redactaron notas operativas para la Escuela
Infantil basadas en un supuesto sentido comun educativo (similar al de una madre)
y ho en prescripciones metodoldgicas (Bonetta, 1977, pp. 188-189). La Historia per-
dio su prestigio a favor de la educacidon moral y civica, que en ese periodo se sintio
como una necesidad, dada la dindmica del régimen anterior. Junto a la Ciencia y la
Geografia, la Historia se redujo a un elemento de conocimiento genérico del mun-
do para esa «transicidon paulatina de la intuicion global del entorno a los primeros
analisis de los contenidos culturales detectados en el propio entorno» (Panciera,
2016, p. 40). El conocimiento histdrico tuvo que limitarse a resaltar los grandes

16 En la filosofia de Washburne, una buena planificacién escolar deberia haber tenido una
parte comun, centrada en el desarrollo de conocimientos técnicos basicos, y una parte libre y
creativa, para fomentar la experiencia de nuevas habilidades basadas en las aptitudes especificas
del individuo. Véase Washburne, 1940. Para mas informacion ver Gelmi, 2019.

17 Dos educadores estadounidenses del siglo xX. Colegas del Teachers College de la
Universidad de Columbia desde 1909, se dedicaron al estudio de la dindmica de la educacion,
en particular el papel de la libertad de experiencia y descubrimiento en la formacidn del nifio.

18 D. P. R. 14 junio 1955, n. 503, «Programas educativos e instrucciones relacionadas para
Escuelas Primarias, publicas y privadas».
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acontecimientos del pasado para reforzar el patriotismo y el resurgimiento nacio-
nal, perdiendo toda referencia al presente. Esto llevo a los profesores a seguir las
paginas de los libros de texto reduciendo la competencia en el campo histérico a la
mera narracién y memorizacion de una lista de hechos, no muy lejos de lo ocurrido
anteriormente. La ralentizacion de Italia, con respecto al avance de la disciplina en
el resto de Europa se hacia cada vez mas evidente.

En la década de 1960 se introdujeron algunas reformas?® que intentaron so-
cavar la idea de una escuela selectiva basada en el nivel socioeconémico de las fa-
milias de los alumnos. Esta apertura, sin embargo, supuso un aumento notable del
numero de alumnos que, antes, se habrian encauzado hacia las escuelas profesio-
nales o incluso hacia el trabajo manual, ahora podrian haberse matriculado en una
escuela media, cuyo plan de estudios se basaba en disciplinas mucho mas tedricas,
sin haber proporcionado a los profesores la preparacion adecuada para gestionar
tal cambio. La falta de una reforma integral del plan de estudios termind por poner
de relieve las diferencias sociales.

La situacién de los profesores ciertamente no era la mas favorable: solos, fren-
te a clases masificadas (hasta 40-45 alumnos), a menudo obligados a utilizar méto-
dos tradicionales y sin el apoyo de las familias (Barbieri en Zago, 2008). De hecho, la
formacion de los profesores de la Escuela Primaria seguia siendo competencia del
Instituto de Ensefianza, mientras que para los de la escuela Secundaria el recluta-
miento se basaba en concursos que evaluaban solo los conocimientos disciplinares
(obtenidos con un titulo universitario en el campo especifico), sin atender a actitu-
des psicopedagdgicas, ni a destrezas profesionales. Maestros que desde el punto
de vista cognitivo estaban bien preparados, pero carentes de habilidades didacticas
que, con suerte, se habrian adquirido con la experiencia. El Unico curso de nivel
universitario para la formacién del personal escolar fue el Diploma de Supervision
Escolar, impartido en la Facultad de Educacion. Una trayectoria académica de cua-
tro afios dedicada a los estudiantes que habian completado el instituto de maestria
de cuatro afios y que no pudieron inscribirse en un curso académico regular, por no
haber obtenido un diploma de cinco afios. A finales del siglo xx, con la creacién de
la carrera de Educacién Primaria y de la Escuela Interuniversitaria de Especializacion
para la Formacion del Profesorado de Secundaria (SSIS), se concretd una idea de
formacion, también a nivel universitario, para futuros profesores (Barberi en Sorzio,
2011, pp. 73-101).

Los nuevos programas de la Escuela Secundaria® (1979) no difirieron mucho
de los de diecisiete afios antes; estaban enfocados a los contenidos disciplinares,

19 Ley 31 diciembre 1962, n. 1859, «Establecimiento y organizacion de la escuela Secundaria
estatal».

20 D. M. 9 febrero 1979, «Programas, horarios y examenes para la Escuela Secundaria
estatal».
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no dejaban vislumbrar un nuevo marco psicopedagdgico y ni siquiera un enfoque
metodoldgico actualizado (Panciera, 2016, p. 40). La Escuela Primaria, en cambio,
sufrié afortunadamente un destino diferente: los Nuevos programas de 1985, ins-
pirados en el modelo anglosajén basado en la psicologia cognitiva y la teoria cu-
rricular, destacaron un gran esfuerzo positivo en la delimitacion, en primer lugar,
de los fundamentos pedagdgicos e, inmediatamente después, de los contenidos
disciplinares (/bid.). Programas amplios que deberian haber permitido a los profe-
sores planificar el plan de estudios de acuerdo con las necesidades de formacion de
los alumnos, las expectativas sociales y los objetivos educativos. En particular, en lo
gue respecta a la disciplina histdrica, bajo la influencia de nuevos estimulos deriva-
dos de la investigacion, la historiografia y la docencia, el valor y los objetivos edu-
cativos se redefinieron en la perspectiva de esa «Nueva Historia», ahora difundida
por toda Europa, que destacé el papel mediador entre pasado, presente y futuro
como capaces de «estimular y desarrollar en los nifios la transicién de la cultura
vivida, absorbida directamente en el medio vital, a la cultura como reconstruccidn
intelectual»??. El punto de partida del proceso formativo paso asi a ser la experien-
cia del nifio que debia ser reelaborada mediante la accion de una ensefianza activa
y participativa, que ya no podia limitarse a la mera transmisién-memorizacion de
contenidos. El foco ya no era la asimilacion de conocimientos, sino la adquisicion de
herramientas conceptuales y procedimentales fundamentales para el crecimiento
global de los futuros ciudadanos (Panciera, 2016, p. 41).

A principios de los Noventa también se establecio la Escuela Infantil estatal, se-
guida de las respectivas directrices®, que conllevaron importantes actualizaciones,
mas acordes con las que se habian estabilizado en otros paises europeos. Ya no se
trataba de un «preescolar», sino de un sistema con su propia planificacidn y auto-
nomia pedagdgica, también impulsado por experiencias como las de las escuelas
extranjeras (a menudo llamadas Kindergarten). La superacion de la idea de la Guar-
deria como sustituto temporal de las funciones maternas se vio reforzada alin mas
por el cambio en el nombre de la propia escuela, ya no «Guarderia» sino «Infancia».

Sin embargo, todo este nuevo aparato no tuvo en cuenta la preparacién de los
profesores, decididamente inadecuada para cambios tan radicales. Es evidente que
las iniciativas en el ambito organizativo no han sido seguidas por el mismo espiritu
de innovacion en materia de formacion del profesorado. El nuevo perfil profesional
del docente requeria no solo habilidades cognitivas, sino sobre todo metodoldgicas,

2 D. P.R. 12 febrero 1985, n. 104, «Aprobacion de los nuevos programas didacticos para la
Escuela Primaria».

22 «Programas para la Escuela Primaria» (D. P. R. 104/85).

3 D. M. 3 junio 1991, «Directrices para la actividad educativa en las escuelas infantiles
estatales».
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a las que dificilmente se podia acceder sin una buena trayectoria de estudios que
incluyera también un curso universitario.

Los programas de 1985 no tuvieron la aplicaciéon deseada, pero el contenido de
estos, deliberadamente genérico para favorecer la iniciativa de los docentes, sirvid
de inspiracién para lo que luego se convertiran en las Directrices Nacionales. Para
la disciplina histérica, por ejemplo, se sugirié fijar los hechos mas relevantes del
pasado y profundizarlos junto a los personajes decisivos para la Historia italiana.
Sin embargo, esto no tuvo el resultado deseado, que tenia que ser una renovacion
sustancial en la docencia, sino que termind volviendo al tratamiento simple y sin
problemas de los contenidos de la filial. Esta contradiccidn puso de relieve la fal-
ta de preparacion de los docentes con respecto al perfil profesional esperado. No
existia un sistema de actualizacion generalizado, sino iniciativas aisladas y mal dis-
tribuidas en el territorio. Algunos docentes intentaron el camino de la renovacién,
pero estos fueron casos excepcionales que tuvieron poco impacto en la difusién de
buenas practicas.

2. LA EVOLUCION DE LOS ANOS NOVENTA Y EL COMIENZO DEL NUEVO SIGLO

Reconocida la necesidad de una reforma global del sistema, que hasta ese mo-
mento habia visto solo cambios parciales que muchas veces no habian tenido en
cuenta las repercusiones en los grados escolares anteriores o posteriores. En las
postrimerias de los noventa, con el Ministro Berlinguer?* (1997), se empezd a pen-
sar en una configuracion pedagdgica progresiva y coherente. Numerosas iniciativas
atestiguan el impulso revolucionario de esta nueva reforma que suscitd, no obstan-
te, no pocas controversias. En concreto, como hemos visto en el devenir de nuestro
discurso, la Historia, propia de sus hallazgos en el campo ideoldgico y politico, fue
una de las disciplinas sobre las que mas se discutid. Por una parte, estaban los que
querian dar mayor importancia a los hechos mas recientes, precisamente para fa-
cilitar la reflexién historico-politica sobre las condiciones actuales. Y, por otro lado,
estuvieron quienes lo consideraron «peligroso», dada la explotacion que muchas
veces se hizo de ese periodo, ademds de la imposibilidad de reconciliacion con la
estructuracién cronoldgica, anterior (Cajani, 2019, pp. 5-6). Con la Ley cuadro del
20007, se inicid la subdivision de los ciclos educativos en solo dos grandes bloques:
una Primaria, de seis anos, y una Secundaria, de otros seis afios de los cuales los
tres primeros fueron iguales para todos, mientras que los Ultimos tres afios eran

24 Ministro de Educacion del gobierno Prodi, emitié una serie de leyes entre 1997 y 2000
para reformar la escuela italiana.

% Ley 10 febrero 2000, n. 30 «Ley quadro para la reorganizacion de los ciclos de educacion
superior».
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especializados en funcién de la direccién elegida. En el afio 2000 el trabajo continué
con el nuevo Ministro Tullio De Mauro®, quien paso a delinear los nuevos planes
de estudio y el contenido de los diferentes ciclos, con los grupos de trabajo espe-
cificos para cada disciplina. En particular, la Historia se fusiond con la Geografia y
las ciencias sociales, que siempre se consideraron interconectadas, pero que luego
adquirieron una mayor autonomia a lo largo de los afos de estudio. Para la Historia,
bajo la influencia de nuevas investigaciones internacionales, se decidié abordar el
pasado del hombre en un sentido cronoldgico, intentando quitar esa mirada tipi-
camente eurocéntrica (por no decir italocéntrica) en favor de un enfoque multina-
cional (Cajani, 2019, p. 10). Un cambio tan importante, que en opinidon de muchos
habria desviado la atencion de esa dimensién de identidad nacional. A pesar de
ello, De Mauro todavia intentdé que se aprobara el nuevo plan de estudios, pero el
gobierno cayd antes de su implementacion.

Como se anticipd, a partir de finales de los noventa, la alternancia de fuerzas
politicas en el gobierno provocé una sucesién de demoliciones de los programas
propuestos por el antecesor, para reformular otros nuevos, en busca de resultados
llamativos en el corto plazo (Fiore, 2001). Esta contradiccidn termind ralentizando,
si no empeorando, el desarrollo del sistema escolar, que requeria de escalas de
tiempo mas largas para poder ver resultados significativos.

Con la Reforma de Moratti*” (2003) el gobierno de Berlusconi intentd, de he-
cho, revocar lo que se habia hecho al intentar nuevamente la empresa de una reno-
vacion global. Bajo el control del gobierno de centro derecha, el perfil del alumnado
se perfilaba seleccionando e identificando las competencias que el alumno deberia
haber tenido al finalizar la escolaridad obligatoria. Las Escuelas Primarias y las de
segundo grado (antiguas escuelas intermedias) se fusionaron en Institutos Integra-
les bajo el control de un solo administrador escolar, siendo asi concebidos como
un solo bloque curricular (Cerini, 2002). La Historia, en particular, adquirid su auto-
nomia, separandose de la Geografia y de las ciencias sociales. Con las Indicaciones
Nacionales?® (2004) se vislumbraba un camino vertical que ya a partir de la terce-
ra Primaria, con la aparicién del hombre, continuaba en un continuum progresivo,
atravesando las grandes civilizaciones antiguas hasta la caida del Imperio romano,

%6 Ministro de Educacion del Gobierno Amato (2000-2001) bajo el cual se publicaron los
nuevos, y extremadamente detallados, planes de estudios escolares bdsicos, pero aqui también
el gobierno cambié muy rapidamente.

27 La Ley 53/2003, como hemos visto, se refiere a la reforma de la escuela con la que se
elaboraron diversos borradores de documentos, entre los que se encuentran: Recomendaciones
e Indicaciones Nacionales para la Escuela Primaria y Secundaria de primer grado, el perfil
educativo, cultural y profesional del alumno al finalizar el Primer Ciclo de Educacién (6-14 afios).

28 Con la Ley n. 53/2003, pero sobre todo con el D. Lgs. n. 59/2004, se introducen las
«Indicaciones Nacionales para Planes Personalizados» (y Actividades Educativas en Jardin de
Infantes, Escuela Primaria y Secundaria primer grado adjunto).
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para luego llegar al final del siglo x1x, al finalizar la escuela Secundaria inferior. Con-
tenidos que, aunque con algunas excepciones, evocaban ese sentimiento eurocén-
trico y nacionalista del que tanto queria alejarse De Mauro.

En 2005 se emitieron las Normas Generales para el sequndo ciclo® en el que
se identificaron «objetivos especificos de aprendizaje», objetivos que, una vez mas,
perseguian «la formacidn intelectual, espiritual y moral, también inspirados en los
principios de la Constitucidn, el desarrollo de la conciencia histdrica y pertenencia
a la comunidad local, a la comunidad nacional y a la civilizacién europea»®. En lo
gue respecta a la Historia, por tanto, se retomo todo el curriculum del primer ciclo,
profundizando algunos pasajes cuyas referencias eurocéntricas eran evidentes.

2.1. El punto de inflexion de las Indicaciones Nacionales

Por su transitoriedad y su evidencia ideoldgica, las primeras Indicaciones Na-
cionales marcaron un retorno al paradigma decimondnico, donde se concedia gran
importancia al descubrimiento de los origenes de los pueblos y las consiguientes
diferencias entre las sociedades actuales. Una Historia, cuya funcién estaba eviden-
temente ligada a la construccion de la identidad, pero que, en realidad, se reducia
a un camino secuencial y trasmisor. Muchos criticaron este nuevo enfoque, visto
como una involucidn con respecto a los avances de los programas de 1985 y aln
hoy sin solucionarse (Panciera, 2016, p. 44).

Con el ascenso del gobierno de centro izquierda de Prodi, el ministro Fioroni
actualizé las Indicaciones® (2007) bloqueando lo hecho para el segundo ciclo de
educacién por la comisién anterior. Menos estructurados que en los planes de es-
tudio anteriores, las nuevas indicaciones presentaban los contenidos de forma mas
genérica y no articulada afio por afio. El programa de Historia se vinculd con el de
Geografia, conformando el «conocimiento Unico» mas amplio del drea histérico-
geografica, que también incluyo aspectos de aquellas ciencias sociales para las cua-
les no se previeron objetivos especificos. Se habian sumado muchos detalles a la
Historia del siglo xX, potenciando siempre aspectos vinculados al desarrollo de la
identidad nacional, a pesar de que las premisas indicaban la necesidad de favorecer
una dimensidén global y la reflexion sobre una realidad cada vez mas heterogéneay
multicultural, en la que a estas alturas también estaba Italia (Cajani, 2019, pp. 25-
28).

29 D. Lgs. 17 octubre 2005, n. 226, «Normas generales y niveles esenciales de desempefio
del segundo ciclo del sistema educativo y formativo» de conformidad con el articulo 2 de la Ley
53/2003.

%0 Ibidem, articulo 1, punto 3.

31 D. M. 31 julio 2007, «Directrices nacionales para el plan de estudios de las escuelas
preescolares y de primer ciclo».
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Lamentablemente, incluso en este caso, los resultados no fueron los espera-
dos, de hecho, en la mayoria de las escuelas, solo se siguid «haciendo» Historia
antigua sobre la base de esquemas repetidos. «Hacer Historia», de hecho, es un
término que muchas veces se ha asociado con la «realizacién de actividades rela-
cionadas con la historiografia, sin distinguir en cual de sus sectores disciplinarios
fundamentales [investigacién, docencia y difusion]. Un entorno creativo amplio y
polifacético, pero desprovisto de limites, en el que los aspectos investigativos, edu-
cativos y comunicativos deben vincularse e integrarse reciprocamente» (Dondarini,
1999, p. 153), pero en muchas ocasiones no se corresponde con la situacion real.
Las distintas localizaciones institucionales, respectivamente el ambito académico,
escolar y de los medios de comunicacidn, no parecen integrarse en una red unita-
ria, coherente y rentable de relaciones y comunicaciones, y ello se evidencia en las
distintas velocidades y direcciones con las que estas tres areas se han desarrollado
y hasta el dia de hoy siguen evolucionando.

Con la Reforma Gelmini*? se dio un «respiro» a las indicaciones del curriculo del
Primer Ciclo para retomar el trabajo interrumpido cuatro afos antes en el Segundo
Ciclo, distinguiendo dos trayectorias en bachillerato: Técnico y Profesional. La fusion
de la Historia con la Geografia se hizo oficial con la presencia de un solo grado en
los dos afios de la escuela Secundaria, y al eliminar por completo la Geografia de
los otros dos sistemas escolares. Algunos nucleos tematicos se redujeron (especial-
mente los del pasado mds remoto), mientras que otros presentaron mucho mas
contenido que antes, incluso con elementos extraeuropeos. No obstante, aun lejos
de una visién global de la Historia, los curriculos de Historia fueron concibiéndose
un poco diferentes segun el tipo de escuela para ser mas «funcionales» y coheren-
tes con el camino tomado, aunque la implementacion dejaba mucho que desear
(Cajani, 2019, pp. 29-30).

Unos afos mas tarde, Profumo intentdé completar el trabajo concentrandose
en los dos ultimos afios de la escuela Secundaria y promulgé las Directrices especi-
ficas® (2012). No muestran listados de conocimientos especificos, sino indicaciones
generales que también dejan espacio para analisis y reflexiones en profundidad de
caracter demografico, social y cultural. Unos meses después, la publicacion de las
Nuevas Indicaciones Nacionales®* también pretendia renovar el Curriculo del Jardin
de Infancia y Primer Ciclo Escolar, y al que todavia nos referimos hoy para el disefo

32 Serie de leyes promulgadas después la Ley 6 agosto 2008, n. 133, durante el gobierno
Berlusconi (2008-2010), por el Ministro de Educacién M. S. Gelmini.

3 Directiva 16 enero 2012, «Adopcidn de los Lineamientos para la transicion al nuevo
sistema de institutos técnicos» de conformidad con el articulo 8, parrafo 3, del D.P.R 15 marzo
2010, n. 88.

34 D.Lgs 16 noviembre 2012, n. 254, «Reglamento que contiene directrices nacionales para
el plan de estudios de la Escuela Infantil y el primer ciclo de educacién».
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de cursos educativos en la escuela basica. No hay trastornos con respecto a lo espe-
rado, pero en ellas se perfilan no solo los principales nucleos conceptuales de cada
area tematica (o campo de experiencia para el Jardin de Infancia), sino también
los propdsitos generales del sistema escolar, retomando a las directrices europeas
e identificando el perfil del alumnado que debe conformar una escuela democra-
tica, inclusiva y de calidad, teniendo en cuenta un contexto hoy profundamente
transformado, heterogéneo y sumamente dindmico. El objetivo es poder dejar mas
espacio a la autonomia del docente, para poder también favorecer caminos trans-
versales que favorezcan la inclusion de temas de actualidad con continuas refe-
rencias al pasado, presente y futuro. Una idea de ensefianza basada en el problem
solving y el desarrollo de habilidades criticas que serian Utiles para la adquisicidon de
conocimientos clave para la vida (Panciera, 2016). Una vision en linea con las ten-
dencias y actualizaciones consolidadas desde hace tiempo en el resto de Europa®.
Asi pues, la Historia se convirtié en uno de los ocho pilares del sistema de formacion
y tenia que apuntar a los aspectos fundamentales del pasado, razonando segun
las civilizaciones, pero también activando las habilidades de investigacidn histérica
en la vida cotidiana, como la observacion directa y la investigacion de «los rastros
encontrados en el Patrimonio documental, museistico, monumental y paisajistico»
(Panciera, 2016).

En un pais que ha encontrado recientemente su propia unidad territorial, es
importante promover la unidad de la identidad nacional, pero también es cierto
que Italia ya no es lo que era hace 160 afios. Hoy en dia son muchas las realidades
sociales, econdmicas, culturales e ideoldgicas que la escuela debe acoger. A pesar
de la cantidad de reformas que se han realizado a lo largo del tiempo y su gran
variabilidad, el sistema escolar ha cambiado muy poco, especialmente en lo que se
refiere a los contenidos (Cajani, 2019, pp. 38-39), que siguieron siendo sustancial-
mente eurocéntricos y, por lo tanto, partidarios del desarrollo de una perspectiva
consecuentemente distorsionada de una Historia que, a menudo, tiene mucho mas
gue contar, vista desde un punto de vista diferente.

3. HISTORIA, CIUDADANIAY PATRIMONIO. ENTRE ANHELOS, REALIZACIONES
EFECTIVAS Y PERSPECTIVAS

El interés y la sensibilidad sobre temas referentes a la salvaguardia y tutela de
los bienes ambientales y culturales que conforman el patrimonio, dependen sobre
todo del nivel y de la calidad del conocimiento histérico de la sociedad. La atencién

35 Resumen en la mas moderna Recomendacion del PARLAMENTO EUROPEQ y del CONSEJO
de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente
(2006/962/CE).
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por las herencias del pasado se impone ya sea en el aspecto de la formacién, como
en la exigencia de percibirlas y valorarlas como recurso.

No es retdrico asegurar que cada territorio se convierte en fuente de su Histo-
ria y, por lo tanto, también de los eventos de las comunidades que en él han vivido.
No respetar sus caracteristicas significa, no solo comprometer los equilibrios socio-
culturales, sino también perder las huellas de tales eventos identitarios.

Para un pais, la salvaguarda, la recuperacion y el valor de los bienes culturales
incluyendo los bienes naturales, ambientales y paisajisticos, ademas de los histo-
ricos y artisticos, resulta un deber esencial para preservar su identidad y apreciar
sus memorias como elementos constituyentes de una riqueza cultural compartida.
Bajo esta luz, las escuelas pueden concurrir por y hacia una sensibilizacidon necesa-
ria, promoviendo, en colaboracidén con museos, archivos culturales y bibliotecas,
el camino hacia un amplio conocimiento de los bienes presentes en su territorio.
Los afios ochenta italianos se caracterizaron por importantes cambios a nivel esco-
lar bajo el aspecto de la educacidn patrimonial. En ese sentido, el mundo escolar
es protagonista de innovaciones significativas con respecto al aprendizaje del am-
biente y de los bienes culturales, como lo atestiguan los programas de educacion
Primaria de 1985, y la reforma de la clasificacion del primer grado de instruccién
de 1990. Un particular énfasis sobre la importancia de una alfabetizacién cultural
a través (y no solo) de la educacion de la imagen®®. Tal y como puede leerse entre
los objetivos de los programas antes mencionados, la educacion de la imagen tiene
como finalidad un proceso de madurez hacia el gusto estético, a través de una com-
prension siempre mayor del arte y sus obras®. Por lo tanto, hay que disponer a los
alumnos en condicién de conocer la variedad de los bienes culturales de su territo-
rio, ya que solamente de esa manera se les puede garantizar una efectiva educacion
patrimonial y un dptimo aprendizaje de sus expresiones. Igualmente importantes
son los contactos con expertos de las secciones didacticas de los museos, asi como
la colaboracién con Asociaciones e Instituciones culturales, como Italia Nostra y la
IBC de la region Emilia-Romagna, como ejemplo (Branchesi, 2004).

En primer lugar, con respecto a los afios setenta, la educacion patrimonial llega
a involucrar el primer nivel educativo. En este sentido, los programas de 1985 no
solo introducen el nombre de educacion de la imagen, sino que también atribuyen
a esta ultima un papel importante en la educacién del patrimonio. De hecho, la
maduracion del gusto estético hacia la obra de arte va de la mano del «disfrute»
de un gran numero de bienes culturales. Desde esta dptica, por lo tanto, es necesa-
rio crear oportunidades para que los estudiantes conozcan su territorio (y no solo)
desde un punto de vista cultural. La arquitectura, los monumentos, las obras de

3% Introducido en lugar de «dibujar y escribir» de los programas de 1955.
37 D. P.R. 12 febrero 1985, n. 104 «Nuevos programas educativos para la Escuela Primaria».
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arte, los paisajes urbanos y naturales, los bienes tangibles e intangibles..., pueden
representar elementos validos a este respecto.

En segundo lugar, estamos asistiendo a una implementacion de las secciones
educativas dentro de los museos y las instituciones culturales. En este sentido, cada
vez son mas los lugares que se comprometen a promover talleres y proyectos para
estudiantes y adultos®. Por lo tanto, podemos afirmar cémo el museo, de una ins-
titucidn cultural «limitada» a un lugar cerrado y definido, comienza a expandirse
cada vez mas en el entorno circundante, tanto en términos de disefio como en el
propio sentido fisico.

Entrando en la ultima década del siglo xx, podemos observar como diferentes
experiencias, tales como las clases de patrimonio europeo, se estan convirtiendo
cada vez mas en una realidad consolidada y generalizada. Posteriormente, en el
2006, el Parlamento y el Consejo Europeo introdujeron las competencias clave de la
ciudadania que deberian ejercer todos los Estados miembros. Al afio siguiente, con
las Indicaciones Nacionales para el curriculum, el Ministerio de Educacidn inserta
las ocho competencias clave entre los objetivos a perseguir al finalizar el primer
ciclo educativo. Por lo tanto, podemos observar cémo, apenas dos afios después
del Afio Europeo de la Ciudadania®, las politicas nacionales de educacidn ya estan
actuando en términos de educacién para la ciudadania democrética (Avila, Borghi
y Mattozzi, 2009). Cabe destacar que, de entre las ocho competencias clave, el pa-
trimonio cultural se encuentra entre las protagonistas. También en el mismo afo se
establecid que el 2018 deberia ser el Afio Europeo del Patrimonio para dar un mayor
impulso al patrimonio cultural europeo y a las tendencias que han surgido en los
ultimos afios. Se quiere fortalecer el sentido de identidad y pertenencia europea
asignando un papel de liderazgo a la institucion educativa.

Actualmente, el Ministerio de Educacion, Universidad e Investigacidon (Miur)
aporta una importante contribucién al patrimonio cultural. Nos referimos al Pro-
grama Operativo Nacional (PON) del Ministerio —financiado por los Fondos Estruc-
turales Europeos— que contiene las prioridades estratégicas en educacidon que se
pueden alcanzar del 2014 al 2017. En particular, es el PON de 2017 referente al
patrimonio cultural, artistico y paisajistico el que nos interesa. Este ultimo, de he-
cho, evidencia la importancia de «concienciar a las alumnas y alumnos de su propio
patrimonio [...] con el objetivo formativo de educarlos para protegerlo tutelarlo
[...] potenciando el valor de su dimensidn de bien comun y el potencial que puede
generar para el desarrollo democratico del pais»*. El Ministerio de Educacién, a
partir de una enorme financiacion europea, invita a las escuelas a participar en esta

38 Véase Castello di Rivoli, Pecci Center en Prato y MART en Rovereto.
3 En 2005.
40 Enlace PON, https://www.istruzione.it/pon/avviso_patrimonio-artistico.html
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iniciativa con el fin de educar a una ciudadania activa, responsable y consciente, de
su territorio.

En general, el programa registré una adhesién del 45,5 % correspondiente a
una suma entre las escuelas que presentaron el proyecto como particular o lider, y
las que participaron en la red (online)*. Por lo tanto, este dato nos hace reflexionar
sobre la abundante participacién, aunque aun se necesiten emplear mas incenti-
vos. En este sentido, la formacién —inicial y permanente—de los docentes es aln
mas imprescindible actualmente.

Por todos estos motivos, desde el Jardin de Infancia, el «patrimonio» resulta
ser un elemento necesario y un vector de didlogo de gran valor educativo, capaz
de abrir y proyectar el potencial de campos disciplinarios especificos, en horizon-
tes cada vez mas amplios y de aprovechar las herramientas de comunicacion mas
actuales. Se convierte, tal y como sugieren las propias Indicaciones Nacionales, en
una oportunidad para la adquisicién y produccidn de conocimientos que estimulan
la conquista de competencias y la construccién de conocimientos a través de expe-
riencias especificas de investigacion y docencia. Ello requiere la confluencia de de-
pendencias y la convergencia de caminos, en un entrelazamiento interdisciplinario
enriquecido también por actividades simbidticas entre la escuela y demas institu-
ciones exteriores. Implica un uso sistematico de todas las herramientas de comuni-
cacion y, en particular, de las tecnologias telematicas y de los soportes multimedia
gue se pueden usar en todo proyecto didactico y de difusion. Desde la percepcién y
definicion de los componentes y ubicaciones del «patrimonio», hasta la adquisicion
especifica relativa a sus componentes y la exposicién de los resultados de la inves-
tigacion, también a través de los métodos y herramientas de comunicacion mas
actualizados, se alcanza el desarrollo de formas de participacion, de solidaridad y
proteccidn suscitadas por la innata necesidad de respeto y proteccion de los bienes
examinados en una visién multidisciplinar de educacion a la conciencia y responsa-
bilidad y, por tanto, de educacidn para la ciudadania.

En concreto, el concepto de «patrimonio» se destaca en varias ocasiones, en
los documentos ministeriales (Indicaciones Nacionales de 2012 y en el Plan Nacio-
nal de Educacidn Patrimonial de 2019) en la necesidad de conocer el patrimonio
circundante y la observacion directa para asi poder reconocer la sedimentacién de
civilizaciones legibles en las ciudades y en las huellas conservadas en el paisaje. As-
pectos que involucran todas las clases sociales y disciplinas, encaminadas a identifi-
car problemas relacionados con la proteccion y valorizacion del patrimonio natural
y cultural, proponiendo soluciones adecuadas en el contexto de la vida del nifio y la
nifia. Las actividades vivenciales estan orientadas a adquirir una conciencia histo-
rica que sea capaz de motivar y asumir un sentido de responsabilidad hacia el pa-
trimonio y los bienes comunes, promoviendo acciones de cuidado y mejora, como

41 Ibidem.
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la salvaguarda, recuperacion y conservacion del propio patrimonio (Indicaciones
Nacionales, 2012, p. 73).

La realizacion de estas experiencias se convierte, por lo tanto, en la culmina-
cién natural de la investigacion, realizada tanto sobre el patrimonio cultural local
como sobre el mas amplio y global, precisamente en funcién de la relacion directa
antes mencionada, entre los niveles de conocimiento de la Historia que genero este
patrimonio, y las formas de respeto y proteccidon que asumen hacia él. Si estas prac-
ticas didacticas pueden considerarse satisfactorias en los contextos del Jardin de
Infancia y la Escuela Primaria (con experiencias vinculadas a contextos de la Historia
reciente y por lo tanto de la Historia local), a menudo son dificiles de implementar
en los grados superiores, como atestiguan las consideraciones siguientes, a propdsi-
to de la profesionalizacidon docente y las adquisiciones de investigaciones recientes
realizadas sobre el tema.

La educacidn patrimonial también se lleva a cabo con la participacidn acti-
va por décadas de iniciativas, que se desarrollan en el territorio nacional y que
consisten en el reconocimiento de los valores del territorio en el que viven los
estudiantes, asi como la puesta en marcha de talleres orientados a la atencion
individual y en comunidades del patrimonio cultural (Branchesi, lacono y Reggio,
2020). Entre ellos tenemos: los dias europeos del patrimonio, la iniciativa nacio-
nal de «adoptar un monumento», la ciudad de los nifios (Tonucci, 1997), «los
parlamentos de los estudiantes» (Borghi y Dondarini, 2015) y muchos otros even-
tos locales activados en colaboracidén con instituciones, asociaciones, museos,
bibliotecas, archivos y escuelas. Iniciativas fundamentales para evitar el riesgo
de afrontar un futuro con fronteras no bien definidas, sin ni siquiera conocer ade-
cuadamente las premisas y raices de los temas mas inquietantes de la actualidad,
como el de la convivencia y la legalidad, el de los limites y desequilibrios del de-
sarrollo y el respeto al entorno.

3.1. Conocimiento del patrimonio y formacion del profesorado, entre la investigacion
y la formacion

En los lugares de formacién docente es donde se deben abordar las cuestiones
basicas de la educacion, para no dejar a los futuros profesores enfrentados solos
y sin preparacion al muy delicado problema de los métodos, el cumplimiento y la
eficacia de su ensefianza. Es fundamental proponer itinerarios derivados de expe-
riencias reales en los que se ha buscado una convergencia efectiva de investigacion
y docencia. Los cursos de formacidn especificos deben estar orientados a la adqui-
sicion de competencias y contenidos en un cuadro de conocimientos, que privilegie
los aspectos metodolégicos. En definitiva, tanto para la Historia como para otras
asignaturas, las metodologias y los problemas de ensefianza no pueden quedar re-
legados a un segundo plano, sin embargo, casi siempre son excluidos del curriculo
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normal de los futuros profesores y la «didactica» debe abordarse con atencién y un
cuidado no inferior a la disciplina maestra.

Para formar docentes es necesario saber motivarlos, interesarlos y estimularlos
y, para ello, es necesario dotarlos de una seria preparacion disciplinaria, pedagogi-
ca, metodoldgica, y dotarles de un conocimiento del entorno escolar y de las dis-
tintas instituciones de formacién que operan en la zona. La conexién Universidad-
Escuela-Territorio es de vital importancia y la esencialidad de esta union es el eje
sobre el que basar la formacion del futuro docente, que, por tanto, debera dominar
competencias disciplinarias especificas, metodologias de investigacidn y saber com-
binar estos conocimientos en la didactica practica.

Para una formacion de calidad es necesario un didlogo compartido, activo y
participativo entre los niveles institucionales y territoriales y que los distintos temas
se reflexionen de forma conjunta en los cursos de formacion, entre la difusion de
conocimientos y las habilidades operativas. Por lo tanto, la Universidad juega un
papel fundamental en la construccién de un proceso continuo de formacion entre
la preparacion inicial de los docentes, su especializacidn, el ejercicio de su profesion
y la actualizacidn constante.

Precisamente en relacion con los aspectos ambientales y territoriales, hay que
sefialar que en la bibliografia generada a menudo persiste un enfoque rigidamente
dualista que contrasta naturaleza y hombre, espontaneo y artificial, natural e his-
torico. Fueron las ciencias bioldgicas y fisicas las que sentaron las bases para una
lectura no dicotémica entre el hombre y el «mundo exterior». En esta nueva armo-
nia, incluso el conocimiento histérico puede contribuir a una correcta educacion
ambiental. El medio ambiente, el territorio, el paisaje, como resultado actual de
procesos milenarios de transformacién, son temas sobre los que construir nociones
basicas y comunes y elaboraciones subjetivas, en ese didlogo circular entre lo local
y lo general, necesario para un respeto activo de ambos microsistemas y de todo el
ecosistema.

La educacién para la sostenibilidad, como se lee en los documentos de la Dé-
cada de la Educacién para el Desarrollo Sostenible (DESS-UNESCO) 2005-2014, pro-
clamada por la Asamblea General de la ONU, hace referencia a una educacion en
valores, en cuyo centro se encuentra el respeto por los demds, por la diferencia y
la diversidad, por el medio ambiente, por los recursos de la tierra. El desafio de la
revolucién green requiere la formacion de personas con habilidades criticas, respe-
tuosas de la complejidad de la realidad y capaces de empezar por las cosas simples,
por las relaciones, de cooperar, para tejer un didlogo fructifero e innovador con los
demas. Garantes de un sano y cordial vivir mundial. La educacion para la sosteni-
bilidad tiene como referencia constante el desarrollo de una identidad personal a
la par que comunitaria, debe propiciar la creacién de situaciones de colaboracion
para asi experimentar formas de participacion activa en la vida del propio territorio,
facilitando el encuentro dialdgico entre generaciones y culturas. El conocimiento y
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conservacion de los testimonios del pasado y la renovacién de la memoria deben
interactuar con la apertura hacia el futuro, a través del ejercicio de la imaginacion
y la planificacién comun. En este sentido, toda practica educativa debe ser a su vez
responsable y verificada constantemente, porque si se quiere promover en las per-
sonas la capacidad de considerar las consecuencias a largo plazo, de sus acciones,
de pensar de manera transversal en un mundo en el que el conocimiento de la rea-
lidad y de nosotros mismos esta cambiando constantemente, cada practica «... no
es un destino [...] sino una forma de viajar» (Scott y Grough, 2003).

Una reciente encuesta (Galletti, 2020) en la que participaron estudiantes del
Master de Educacion Primaria de ciclo Unico de la Universita di Bologna, atestigud
que la practica docente de la ensefianza de la Historia sigue estando fuertemente
vinculada (la referencia es a las Escuelas Secundarias de | y Il grado) al modelo tradi-
cional de ensefianza unidireccional, que se ancla a la presentacién de hechos histé-
ricos por parte del docente y la consecuente memorizacion de los mismos por parte
de los estudiantes con poca atencién a la formacién de un sentido critico. Sin em-
bargo, debemos aclarar, como ha sido ampliamente comentado por estudios euro-
peos (Estepa-Giménez, 2017), y por los recientes eventos de salud epidémica global
de Covid-19, que el uso y desarrollo de nuevas tecnologias para apoyar la practica
docente ha sido fundamental para dar una respuesta inmediata a la emergencia,
pero también plantearon temas y reflexiones sobre el uso y efectividad de las nue-
vas tecnologias, sin duda una reflexién sobre la ensefianza de la misma Historia. La
experiencia de la pandemia ha puesto en evidencia cuan probablemente fuera el
hecho que la docencia de la disciplina no quisiera abordar, si no casualmente en la
ultima década la falta de adaptabilidad de la escuela, y en particular la referencia
es al aprendizaje y la enseianza de la asignatura Historia, a las necesidades de la
sociedad y por tanto de los nifios y nifias. Por lo tanto, hay que sefialar que la edu-
cacion patrimonial esta presente de manera esporadica y escasa en los curriculos
escolares de los centros de Secundaria inferior y en la propia practica docente; esto
debe estar vinculado a una insuficiente formacién universitaria de los futuros profe-
sores (Borghiy Cuenca Lopez, 2003; Galletti, 2020). Por otra parte, existe una vision
de la ensefianza de la disciplina que debe presuponer el conocimiento mismo del
significado de «patrimonio» (a menudo una vision limitada por parte de los profe-
sores, que se orienta casi exclusivamente a elementos monumentales Unicamente,
dejando de lado por ejemplo los aspectos del patrimonio inmaterial y por lo tanto
una visién holistica) y la falta de adquisicion de competencias histéricas y sociales
en una perspectiva inter y multidisciplinar (Prats Cuevas, 2001).

Regresando por lo tanto a los resultados de la encuesta mencionada anterior-
mente, confirmamos —nuevamente— la brecha entre los anhelos y los logros reales
de la docencia, debido a las dificultades diarias que tienen que afrontar los docen-
tes, entre las que resaltan, en primer lugar, la carga docente y un programa enorme
y complejo que deja poco espacio, especialmente para los grados superiores, para
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una ensefianza eficaz integrada con otras materias como antropologia, arte, dere-
cho, filosofia, literatura, musica, ciencias, tecnologias, Historia y Geografia.

3.2. Las habilidades. Los temas y enfoques

Entre los numerosos documentos elaborados por la Unién Europea, destinados
a proveer de uniformidad pedagdgica basica al sistema escolar europeo, la Reco-
mendacion del Parlamento Europeo y del Consejo del 18 de diciembre de 2006
identifica ocho competencias clave para el aprendizaje permanente, destinadas a la
adquisicion de los conocimientos necesarios para que cada ciudadano pueda inte-
grarse con éxito en el entorno social y laboral. Las competencias clave se refieren a
la «combinacion de conocimientos, habilidades y actitudes adecuadas para hacer
frente a una situacion particular» (en «La Recomendacidn sobre competencias cla-
ve»), que por lo tanto nos permite responder a los cambios constantes en la socie-
dad, e identificados en:

Comunicacién en la lengua materna.

Comunicacién en lenguas extranjeras.

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencia social y civica.

Espiritu de iniciativa y espiritu empresarial.

Conciencia y expresion cultural.

O NOUhWN R

Con respecto a las competencias clave antes mencionadas (Audigier, 2002, pp.
56-183), se recomienda que el disefio de unidades de aprendizaje y laboratorios de
Historia esté fuertemente orientado a la formacién de habilidades y conocimientos
en la perspectiva de competencias, que conciernen en particular la competencia
digital, aprender a aprender, la competencia social y civica y la conciencia y expre-
sidn cultural (Borghi, 2014). Habilidades consideradas esenciales para la realizacion
y el desarrollo de las bases para el aprendizaje permanente y el desarrollo personal
en una perspectiva de ciudadania activa e inclusién social, que si, por una parte, no
renuncian a los contenidos de la disciplina Historia, por otra, centran la atencion
en las actitudes del alumno, en sus motivaciones personales, en su pensamiento
critico hacia lo que le rodea, aprendizaje que lo acompaniara a lo largo de su vida
(Borghi et al., 2015).

Por lo tanto, en nuestro discurso encontramos que en los ultimos 20 afos ha
habido varias reformas, incluida la reforma Moratti de 2003, la reforma Gelmini
de 2008 y la Buena Escuela de 2015, que han traido cambios importantes, algunos
de los cuales aun estan presentes hoy. La referencia es con respecto a la abolicion
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del examen estatal en el quinto aifo de la Escuela Primaria, alternancia obligatoria
escuela-trabajo en cualquier escuela Secundaria y formacién obligatoria y perma-
nente del profesorado en servicio. Sin embargo, no faltan actualizaciones y en 2019
asistimos a la aprobacion del texto de la ley sobre la introduccién de la educacion
civica «como asignatura separada e incluida en el plan de estudios de Primaria y
Secundaria»®?. A partir del 1 de septiembre del curso académico 2020/2021, de he-
cho, en el primer ciclo de educacidn, con la Ley 92/2019, se establecié la docencia
transversal de educacién civica, por 33 horas al afio, para cada afio del curso. La in-
novacion es, sin duda, atribuible a la transversalidad de la asignatura que, superan-
do las limitaciones de la disciplina, deberia garantizar un enfoque holistico, global,
multiperspectivico asi como el desarrollo de los procesos de aprendizaje. De hecho,
la identificacién de un conjunto de temas que las lineas de formacion recientes con-
sideran imprescindibles, se orienta a la formacion integral del ciudadano.

En este sentido, la adquisicidn de las habilidades ciudadanas clave que son cier-
tamente individuales se ve alimentada por la conciencia y la mejora de la dimensién
relacional, social y emocional del aprendizaje. En particular, los temas de referencia
se refieren a cada orden y grado:

1. Constitucion, institucion del Estado italiano, la Union Europea y organizaciones
internacionales; Historia de la bandera y el himno nacional.

Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible.

Educacién de ciudadania digital.

Elementos fundamentales del derecho, con especial atencién al derecho laboral.
Educacidn ambiental, desarrollo sostenible.

Educacién para la legalidad y lucha contra las mafias.

Educacién para respetar y mejorar el patrimonio cultural y los bienes publicos
comunes.

8. Formacién basica en proteccion civil.

9. Educacion vial.

10. Educacion para la salud y el bienestar.

11. Educacion para el voluntariado.

Noupkwn

La ley de la nueva Educacion Civica tiene la ventaja de identificar un conjunto
de temas que los lineamientos de formacién mas recientes ahora consideran im-
prescindibles. Esta es una tendencia interesante, que gira en torno a la promocién
del pensamiento critico, la creatividad, de la conciencia social y cultural como herra-
mientas preciosas para combatir todas las formas de violencia, injusticia y discrimi-
nacion. Ademas, las indicaciones combinan las necesidades del mercado laboral y el
progreso econdmico con la salvaguarda de la sensibilidad ética a los temas sociales,

42 Jtalia: Reformas en la educacién escolar, Red EURYDICE. https://eacea.ec.europa.eu/
national-policies/eurydice/content/national-reforms-school-education-33_it
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de acuerdo con los objetivos de la Agenda 2030 de la ONU para un desarrollo soste-
nible, equitativo e inclusivo, que también incluye el objetivo de una calidad educa-
cién, igualmente equitativa e inclusiva.

Con respecto a los contenidos histéricos de los programas ministeriales men-
cionados anteriormente, para la escuela Secundaria inferior (desde la antigiiedad
tardia hasta el humanismo y el Renacimiento — clase |; desde los descubrimientos
geograficos y la expansidn europea hasta la Restauracion y el Risorgimento — clase
II; desde la sociedad de masas hasta el final del bipolarismo y los problemas del
mundo de hoy — clase Ill), la educacidn civica estd vinculada a tematicas histéricas
a partir del conocimiento de la Constitucion (Dignidad y Derechos, 1.2 clase); desde
el andlisis de la evolucidn de algunos conceptos culturales en la Historia y cdmo se
manifiestan en diferentes contextos sociales, desde las formas del arte en el tiempo
y el espacio, hasta la Historia de las religiones (didlogo intercultural, clase 1); del
medio ambiente y las intervenciones humanas a lo largo de la Historia, en particular
las consecuencias ambientales y econdmicas a escala local y global de las huellas
humanas (desde la inestabilidad hidrogeoldgica, los fenémenos meteoroldgicos ex-
tremos, la desertificacion, la contaminacidn, el sobrecalentamiento, etc.); profundi-
zar en la clase Ill el orden de la Republica, la organizacién politica y econdmica de la
UE, la Carta de Derechos de la UE y la Constitucién Europea y organismos interna-
cionales (ONU, Unesco, Tribunal Internacional de La Haya, Alianza Atlantica, Unicef,
Amnistia Internacional, Cruz Roja). Los contenidos y actividades son transversales
en todas las disciplinas y estan conectados con las competencias clave sociales y
civicas europeas. Del total de 33 horas de Educacion Civica que se deben realizar en
cada clase por afio, el desglose de las horas semanales realizadas para cada discipli-
na es indicativo (esta es una propuesta adoptada en principio, siempre consideran-
do que hay autonomia escolar) tal como se muestra a continuacién:

Letras (Italiano, Historia, Geografia, donde solo hay un profesor): 11.
Matematicas y Ciencia: 7.

Idioma inglés: 4.

Arte: 2.

Tecnologia: 2.

Musica: 2.

Ed. Fisica: 2.

Religion / alternativa: 1.

Partiendo también del analisis de los libros de texto, se evidencia la necesidad
de estimular a los estudiantes en caminos/experiencias vivenciales, orientados a
la construccion del pensamiento critico, que en lo que a Historia se refiere tiene
como objetivo saber interpretar las fuentes de manera critica, evaluando la con-
fiabilidad (pensar en el enfoque de la ciudadania digital), en la capacidad de poder
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argumentar los conocimientos y conceptos aprendidos utilizando el lenguaje espe-
cifico de la disciplina y ser capaz de distinguir entre desarrollo histérico, microrrela-
tos e Historias sectoriales o tematicas, con la finalidad de comprender las relaciones
entre la Historia local, la Historia nacional o mundial. Es evidente el papel funda-
mental que asume la comunicacion, para lo cual es necesario adquirir habilidades
operativas congruentes con la actual «sociedad de la informaciény, salvaguardando
los aspectos narrativos que siempre han caracterizado la difusién de la Historia y
aprovechando las extraordinarias oportunidades que presentan las nuevas tecno-
logias, aunque con todas las advertencias y precauciones inducidas por la facilidad
de manipulacién y distorsién de la informacidon. Por lo tanto, es evidente que la
docencia tiene como objetivo formar ciudadanos conscientes, capaces de desarro-
llar el pensamiento critico, asi como una accién auténoma y responsable dentro de
la sociedad. La participacion en la vida de la propia comunidad es fundamental a
través de la potenciacion de las relaciones interpersonales y entre las instituciones,
centros de agregacion cultural, familias y territorio. La evaluacién, con las nuevas
disposiciones del afio escolar en curso (2020/2021), prevé juicios descriptivos en
lugar de las notas en décimas que estaban en vigor desde 2008 con la reforma
Gelmini.

Con respecto a la educacién civica en las Escuelas Secundarias (14-19 afios),
cabe sefialar que la docencia es impartida por docentes capacitados en la enseian-
za de las disciplinas juridicas y econdmicas, si estan disponibles en la autonomia;
aunque hay que precisar que no se debe descuidar la dimension transversal de la
disciplina, cuyos temas no pueden remontarse Unicamente al Derecho. Por tanto, la
docencia esta organizada de tal forma que se abordan cuestiones no estrictamente
relacionadas con las disciplinas juridico-econdmicas mencionadas.

En el contexto de la autonomia escolar, las escuelas pueden promover expe-
riencias extracurriculares para integrar y/o potenciar la ensefianza de la educacion
civica mediante el establecimiento de redes, incluso de duracién plurianual, con
otras asignaturas institucionales, con el mundo del voluntariado y con el Tercer sec-
tor y con los municipios (sobre el conocimiento del funcionamiento de las adminis-
traciones locales y sus érganos, conocimiento histérico del territorio y uso estable
de los espacios verdes y espacios culturales, conocimiento del funcionamiento de
las administraciones locales). Observando y analizando los programas de Historia
de las Escuelas Secundarias superiores y las conexiones con la educacién civica,
podemos ver que cada nucleo tematico abordado en los cinco afios de escuela esta
orientado y apoyado por los propios manuales de la disciplina a vinculos interdisci-
plinarios con el Derecho (por ejemplo, a la diferencia entre los cédigos de las civili-
zaciones antiguas y la comparaciéon con los cddigos modernos) a los conceptos de
igualdad presentes en la legislacion griega y el concepto de igualdad en las constitu-
ciones modernas; de los vinculos con el derecho romano a la Constitucion italiana,
con una reflexion sobre el concepto mismo de ciudadania europea, encaminada en
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particular a saber distinguir los conceptos de hombre, ciudadano, persona, indivi-
duo, y entrelazando los mismos articulos con la experiencia personal del estudian-
te; rastrear situaciones de discriminacién y marginacion; estrechos vinculos con la
Constitucion italiana y la Carta Europea para enfoques generales que incluyen vi-
siones del mundo y que conducen al derecho internacional. Con respecto al tema
del poder temporal y religioso de la Iglesia, desde la Donacidn de Constantino a los
Pactos de Letran, la conexion con la educacion civica se expresa a través del cono-
cimiento de las politicas de integracion y el derecho al asilo; de los vinculos de los
contenidos de la Historia (tolerancia religiosa, didlogo entre religiones, humanidad
y guerra, la Constitucidn rechaza la guerra, la defensa del Estado y el papel del ejér-
cito y las organizaciones mundiales), que mediante métodos de laboratorio desen-
trafia los origenes histdricos de relaciones internacionales. Nuevamente se reitera
la importancia del respeto a la persona y el valor de las relaciones interpersonales
e interinstitucionales entre los centros de agregacién cultural y relacional de los
jovenes, las familias y el territorio.

El articulo 4 del Decreto Ministerial prevé medidas de formacidn, apoyo y se-
guimiento por parte del Ministerio de Educacion para la primera fase de ejecucion
(2020/2022). La formacién y el acompafiamiento tendran como destinatarios a los
responsables de las escuelas y al profesorado; el seguimiento de lo que hacen las
escuelas se implementara de acuerdo con los tiempos, formas y métodos definidos
por el propio Ministerio de Educacion.

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES. PERSISTENCIA Y HORIZONTES
EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA Y LA FORMACION DEL PROFESORADO

En su continua y necesaria transicion, las diversas materias de la formacion
escolar, cultural y cientifica se enfrentan a una fase de especial dificultad, ya que,
ante las radpidas y completamente inéditas transformaciones de la actualidad, la
desorientacidn, inercia, contradicciones y anacronismos se manifiestan de muchas
maneras cada vez mas evidentes. Particularmente sufren los maestros de todos los
grados y disciplinas que solo parcialmente logran cumplir y, a veces, incluso reac-
cionan positivamente a los nuevos desafios, pero que a menudo se sienten solos
haciendo malabarismos entre regulaciones internas contradictorias y limitantes y
expectativas externas, y recurrentemente en gran medida desactualizadas. En este
contexto de dificultad generalizada, surge aun mas claramente la subestimacion
de los aspectos didacticos por parte de los circulos académicos, en los que se ha
consolidado una contradiccion letal desde hace algin tiempo: una ostentacién ge-
neralizada de apreciacién por las necesidades de la docencia se contrarresta con un
persistente e idéntico desprecio y/o descrédito sustancial y generalizado de todo lo
didactico e informativo.

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 91-121.



LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN ITALIA, ENTRE PASADO, REFORMAS Y HORIZONTES FUTUROS

Asi, tras la pantalla de las intenciones en regla, y rechazando el didlogo nece-
sario con los verdaderos protagonistas y sujetos de aprendizaje, el propio espacio
destinado a formar y actualizar al profesorado no esta disponible ni preparado
para una de sus principales funciones. Por el contrario, para hacer frente a los cre-
cientes y alarmantes sintomas de inadecuacion de sus cursos, los docentes univer-
sitarios deben apropiarse de la problematica docente, no solo para una formacion
docente rentable, sino también y sobre todo para sacar los frutos de esas expe-
riencias, que tratan concretamente los delicados problemas tanto de métodos y
contenidos, como de correspondencia y eficacia de la ensefianza en las diversas
disciplinas.

Tanto para la Historia como para otras asignaturas, la atencion a las estrategias
didacticas acordes con las dificultades reales que los docentes encuentran a diario en
sus oficinas no puede quedar eclipsada por la de los contenidos disciplinarios. Por lo
tanto, la respectiva «diddactica» debe abordarse con atencién y esmero, nunca infe-
rior al que se dispensa a las disciplinas tradicionales (matrices), proponiendo cursos
orientados a experimentar con los itinerarios y las herramientas fundamentales de
la investigacion y la docencia, en un marco de procesos formativos que privilegien lo
metodoldgico y también ofrezcan las nociones y contenidos basicos para luego dise-
far subjetivamente caminos didacticos coherentes y efectivos. En esta perspectiva
también es posible encontrar un equilibrio efectivo en el contraste, a veces exagera-
do, entre quienes apoyan la importancia primordial de los contenidos y quienes, en
cambio, otorgan mayor importancia a las metodologias.

También quisiéramos destacar (quizas lamentablemente) una cierta continui-
dad con respecto a las Indicaciones Nacionales. Respecto a estas ultimas, ha habido
una actualizacidn con respecto a las de 2007 pero, de hecho, los principios consti-
tutivos y aspectos disciplinarios en la base no han desaparecido. En el primer ci-
clo de educacion «se asignan conocimientos histéricos relacionados con el periodo
desde la aparicion del hombre hasta la antigliedad tardia» (Borghi, 2016, p. 120).
Se promueve el conocimiento sobre la antigliedad tardia hasta principios del siglo
XXI en la escuela Secundaria inferior; mientras que en la escuela Secundaria supe-
rior se promueve el conocimiento sobre la Historia antigua y medieval temprana
hasta nuestros dias. Este desglose curricular de la Historia no esta exento de criti-
cas (Dondarini, 2008). De hecho, la Historia medieval, moderna y contempordnea
queda excluida del primer ciclo educativo, delegando el estudio de estas épocas
al primer ciclo de Secundaria. Las consecuencias de esta decision ministerial son
diferentes. En primer lugar, no se ofrece la posibilidad (a los docentes de Primaria)
de abordar temas de actualidad relacionados con los periodos histdricos sefialados
anteriormente, ya que los estudiantes no tendrian los conocimientos al respecto.
Al mismo tiempo, se alimenta el desconocimiento de los alumnos, porque estan ex-
cluidos a priori de participar en proyectos educativos escolares y extraescolares re-
lacionados con estos periodos histéricos. Esto no solo significa excluirlos de cursos
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de formacidn interesantes, sino evitar que participen activamente en la vida de la
ciudad y las oportunidades que ofrece.

En resumen, para que la ensefanza-aprendizaje de la Historia sea cada vez mas
significativa y acorde con esta rica orientacién epistemoldgica, los aspectos sobre
los que podemos seguir trabajando son diferentes.

Por ejemplo:

Formacion de profesores. En particular, entre los docentes es donde precisamente
se mantiene una subestimacion del papel educativo de la asignatura, y a su
vez, se forman en el ambito académico con enfoques nocionales y meramente
transmisores (salvo en casos excepcionales y, en particular, en la formacion dirigida
a futuros jardines de Infancia y educacion infantil). Por otra parte, los maestros de
Escuela Primaria no suelen estar capacitados desde el punto de vista didactico,
lo que no les permite disponer de herramientas para planificar caminos activos y
significativos; sin apoyos particulares, continian apoyando las lecciones en el uso
de un manual, que a menudo es solo un resumen de los eventos mas importantes,
sin ninguna explicacion de la conexion entre el pasado y el presente, y de hecho,
a menudo, sin ninguna referencia a los eventos y periodos mas actuales (el
manual en si no estimula la investigacion y el estudio). La falta de actualizacién
del profesorado, desde este punto de vista, alimenta el circulo vicioso que ve la
Historia como una disciplina poco util o, en todo caso, no indispensable.

La preparacion de caminos verdaderamente significativos y motivadores. Ser
capaz de programar médulos, unidades de aprendizaje, talleres, etc.; ser capaz de
activar a los estudiantes y mejorar los elementos fundamentales de la disciplina
(por ejemplo, el conocimiento del pasado y de las propias raices; la mejora del
patrimonio; ser capaz de sensibilizar sobre la proteccion y la participacion en la
comunidad; la capacidad de interpretar y obtener informacién de las fuentes;
etc.). Estos caminos son capaces de desarrollar conocimientos, habilidades y llevar
a los nifios a las primeras formas de compartir y a la participacién activa en la vida
de la comunidad, no solo en un sentido local, sino también en un sentido global.
Un programa cada vez mas capaz de relacionarse con el territorio y toda la
comunidad educativa. Construir relaciones de colaboracién con los distintos
actores presentes en la zona (museos, asociaciones, archivos, etc.) para que la
propuesta educativa sea siempre rica y «ubicada en el contexto», y para que el
valor de estos recursos sea evidente también para los nifos, con la esperanza
de construir vinculos y relaciones que se prolonguen en el tiempo, con mira al
aprendizaje permanente.

En conclusion, solo podemos sefialar que en una sociedad cada vez mas hibrida
y compleja, también debe estar orientada a promover una formacién cultural ba-
sada en la conciencia de las peculiaridades y diversidades de la convivencia, en el
convencimiento de que toda identidad evoluciona y que cualquier presuncién de su
inmovilidad, es decir con el justificar el rechazo de las nuevas llegadas y los cambios
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relacionados, es infundada. Esto se puede comprobar en diversos campos a partir
del socio-antropoldgico, ya que la necesidad de recuperar la adhesion a los patri-
monios historico-culturales de nuestras comunidades se ha visto acentuada por la
formidable aceleracién de las transformaciones en los modos de vida individuales
y colectivos.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

Aquilini, E., (2016). | programmi scolastici dell’ltalia unita e le scienze: dal 1860 al
1955. Aracne Editrice.

Audigier. F. (2002). Concetti di base e competenze chiave per I'Educazione alla
Cittadinanza Democratica. Scuola & Cittd, (1), pp. 156-183. http://www.
edscuola.it/archivio/antologia/scuolacitta/audigier.pdf

Avila, R. M., Borghi, B., & Mattozzi, I. (eds, 2009). L'educazione alla cittadinanza
europea e la formazione degli insegnanti. Patron editore.

Bonetta, G. (1977). Storia della scuola e delle istituzioni educative. Scuola e processi
formativi in Italia dal xvil al Xx secolo. Giunti.

Borghi, B. (2008). Un patrimonio di esperienze sulla didattica del Patrimonio, Patron
editore.

Borghi, B. (eds. 2014). Educare alla cittadinanza attiva. Infanzia, (4/5), pp. 253-
259. https://www.rivistainfanzia.it/pvw/app/1PWDINO2/pvw_sito.php?sede
codice=1PWDINO02&page=1916720

Borghi, B. y Dondarini, R. (2015). Le radici per volare: Ricerche ed esperienze del
Centro internazionale di Didattica della Storia e del Patrimonio. Minerva

edizioni.

Borghi, B., Garcia Pérez, F.F., & Moreno-Fernandez, O. (2015). Novi cives: cittadini
dall’infanzia in poi. Patron editore.

Branchesi, L. (2004). Il patrimonio culturale e la sua pedagogia per I'Europa.
Armando Editore.

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 91-121.


http://www.edscuola.it/archivio/antologia/scuolacitta/audigier.pdf
http://www.edscuola.it/archivio/antologia/scuolacitta/audigier.pdf
https://www.rivistainfanzia.it/pvw/app/1PWDIN02/pvw_sito.php?sede_codice=1PWDIN02&page=1916720
https://www.rivistainfanzia.it/pvw/app/1PWDIN02/pvw_sito.php?sede_codice=1PWDIN02&page=1916720

BEATRICE BORGHI

Branchesi, L., lacono, M. R., & Reggio, A. (2020). Educazione al Patrimonio Culturale
in Italia e in Europa. Esperienze, modelli di riferimento, proposte per il futuro.
Editore mediaGEO.

Bruni, E.M. (2005), Greco e latino: le lingue classiche nella scuola italiana, 1860-
2005. Armando editore.

Cajani, L. (2019). | recenti programmi di storia per la scuola italiana. Storicamente:
Laboratorio di storia, (15), pp. 1-42. https://doi.org/10.12977/stor798

Cuenca Lépez, J. M. (2003). Andlisis de concepciones sobre la ensefianza del
patrimonio en la educacidn obligatoria, Ensefianza de las Ciencias Sociales, (2),
pp. 37-45. https://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/126155

Estepa Giménez, J. (2017). Otra diddctica de la Historia para otra escuela (Leccién
Inaugural. Curso 2017-2018). Universidad de Huelva. http://www.ub.edu/
histodidactica/images/documentos/pdf/estepa%20libro.pdf

Fiore, F. (2001). Rincorrere o resistere? Sulla crisi della storia e gli usi della storia.
Passato e presente, (52), pp. 97-116. https://www.torrossa.com/it/resources/
an/2197561

Frabboni, F., Cerini, G., & Spinosi, M. (2002). Come cambia la scuola Primaria,
Tecnodid.

Galletti, F. (2020). Una ricerca con i futuri maestri: la percezione del patrimonio degli
studenti universitari. Didattica della storia, (2), pp. 73-91. https://dsrivista.
unibo.it/article/view/11882

Gelmi, O. (2019). Pedagogia e didattica delle scuole nuove nei programmi nazionali
della scuola elementare italiana del 1945. Formazione, lavoro, persona, (10),
pp. 1-17. https://forperlav.unibg.it/index.php/fpl/article/view/130

Gough, S., & Scott, W. (2003). Sustainable development and learning: Framing the
issues. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203464625

Martorana, V., Ambrosi, A. y Savarino, M. (2001, noviembre). Giuseppe Lombardo
Radice y la escuela serena. Materiales para el estudio de la metodologia de la
comunicacion formativa y disciplinas pedagdgicas. http://www.dubladidattica.
it/lomradice.html

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 91-121.


https://doi.org/10.12977/stor798
https://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/126155
http://www.ub.edu/histodidactica/images/documentos/pdf/estepa%20libro.pdf
http://www.ub.edu/histodidactica/images/documentos/pdf/estepa%20libro.pdf
https://www.torrossa.com/it/resources/an/2197561
https://www.torrossa.com/it/resources/an/2197561
https://dsrivista.unibo.it/article/view/11882
https://dsrivista.unibo.it/article/view/11882
https://forperlav.unibg.it/index.php/fpl/article/view/130
https://doi.org/10.4324/9780203464625
http://www.dubladidattica.it/lomradice.html
http://www.dubladidattica.it/lomradice.html

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA EN ITALIA, ENTRE PASADO, REFORMAS Y HORIZONTES FUTUROS
Panciera, W. (2016). Insegnare storia nella scuola Primaria e dell’infanzia. Carocci
editore.

Panciera, W., & Zannini, A. (2013). Didattica della storia. Manuale per la formazione
degli insegnanti. Mondadori education.

Prats Cuevas, J. (2001), Ensefiar Historia: Notas para una diddctica renovadora.
Junta de Extremadura.

Sorzio, P. (2011), Apprendimento e istituzioni educative: storia, contesti, soggetti.
Carocci editore.

Tonucci, F.(1997). Laverdadera reforma empieza a los tres afios. Revista Investigacion
en la Escuela, (33), pp. 5-16. http://files.desarrollocompetenciasdiversidad.
webnode.mx/200000036-4e05f4efeb/tonucci%20la%20verdadera%20
reforma-2.pdf

Washburne, C. W. (1940), A Living Philosophy of Education. Trad. Goretti, M., &
Rombo, G. (1957), Una filosofia vivente dell’educazione. Le Monnier.

Zago, G. (2005). Il dibattito sulla formazione degli insegnanti nella «Rivista
pedagogica». Pensa Multimedia.

Zago, G. (2008). Da maestri a direttori didattici. Pensa Multimedia.

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 91-121.


http://files.desarrollocompetenciasdiversidad.webnode.mx/200000036-4e05f4efeb/tonucci%20la%20verdadera%20reforma-2.pdf
http://files.desarrollocompetenciasdiversidad.webnode.mx/200000036-4e05f4efeb/tonucci%20la%20verdadera%20reforma-2.pdf
http://files.desarrollocompetenciasdiversidad.webnode.mx/200000036-4e05f4efeb/tonucci%20la%20verdadera%20reforma-2.pdf




ISSN: 1989-9289
DOI: https://doi.org/10.14201/fdp202112123158
Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND

TEACHING HISTORY AND CIVIC EDUCATION IN SLOVENIA

La ensefianza de la historia y la educacion civica en Eslovenia

Danijela Trskan
danijela.trskan@ff.uni-lj.si
University of Ljubljana. Slovenia

Spela Bezjak
spela.bezjak@ff.uni-lj.si
University of Ljubljana. Slovenia

Fecha de recepcion: 29/03/2021
Fecha de aceptacion: 20/04/2021

SUMMARY: The article explains how civic education is included in the subject of history in
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and secondary schools and plays an important role in the cultural, social and political education of
young people — young citizens. The analysis of current history curricula indicates that they contain
civic and patriotic elements in the general and specific objectives and learning outcomes, as well as
in the content. The analysis of selected history textbooks shows that Slovenian textbooks include
more European history than Slovenian history. The article explains what social and civic competences
can be developed and fostered in the subject of history and how elementary and secondary school
students can use various examples from the past to develop a positive attitude towards Slovenian
identity and the protection of Slovenian cultural heritage, a respectful attitude towards human rights
and democratic citizenship, towards different cultures, religions and nations, and responsible socio-
political activity. It has been noted that history teachers have many opportunities to teach students
the relevant values of democratic citizenship and to enable them to know and understand themselves
as individuals and as members of the local and global communities. However, more attention should
be paid to contemporary Slovenian history and active citizenship.
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RESUMEN: El articulo explica como se incluye la educacion civica en la asignatura de historia en las
escuelas primarias y secundarias de Eslovenia. La historia es una asignatura obligatoria que se imparte
en las escuelas primarias y secundarias y desempefia un papel importante en la educacién cultural,
social y politica de los jévenes — los jévenes ciudadanos. Un andlisis de los actuales planes de estudio de
historia muestra que contienen elementos civicos y patridticos en los objetivos generales y especificos y
en los resultados del aprendizaje, asi como en el contenido. Un analisis de los libros de texto de historia
seleccionados muestra que los libros de texto eslovenos incluyen mas historia europea que eslovena. El
articulo explica qué competencias sociales y civicas pueden desarrollarse y fomentarse en la asignatura
de historia y cémo los alumnos de primaria y secundaria pueden utilizar diversos ejemplos del pasado
para desarrollar una actitud positiva hacia la identidad eslovena y la proteccion del patrimonio cultural
esloveno; una actitud respetuosa hacia los derechos humanos y la ciudadania democratica; hacia las
diferentes culturas, religiones y naciones; y finalmente una actividad sociopolitica responsable. Se
observé que los profesores de historia tienen muchas oportunidades de ensefiar a los alumnos los
valores relevantes de la ciudadania democratica y de permitirles conocerse y comprenderse a si mismos
como individuos y como miembros de la comunidad local y global. Sin embargo, deberia prestarse mas
atencion a la historia eslovena contempordnea y a la ciudadania activa.

Palabras clave: historia; educacion civica; plan de estudios; escuela primaria; escuela secundaria;
Eslovenia.
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1. INTRODUCTION

The specific society in which we live and the specific nation to which we belong
are, from the perspective of our collective national experience, a unique, vital and
exceptional form of the human community, but they are simultaneously and undeniably
an integral part of broader European and human history, which is by no means simply
a continuous growth ‘from the worst to the best’, from the less human to the more
human, and ‘from the less developed to the more developed’; in reality, it is a highly
contradictory process characterised by fluctuations and falls, duration and regressions.
(Vodopivec, 2006, pp. 41-42).

The above quotation introduces the article which will attempt to examine civic
education, in the broadest sense of the term, together with patriotic education.
Above all, it will highlight the intertwining of patriotic and civic education, which is
typical of Slovenian elementary and secondary education.
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Over the past ten years, several research studies have been conducted on civic
and patriotic education and active citizenship in Slovenia. Their authors (Simenc,
2012; Kukovi¢ & Hacek, 2014; Radovi¢ & Pusnik, 2011; Mandelc & Banjac, 2016;
Tastanoska, 2013) aimed to determine whether patriotic and civic education con-
tent is suitably integrated into elementary and secondary schools, and how this
area could be improved further. They explored to what extent the elements of citi-
zenship (i. e. the knowledge and understanding of the organisation of the state,
active citizenship, respect for human rights, the protection of cultural heritage and
the shaping of national identity) are included in the Slovenian school system. The
studies paid special attention to patriotic education in relation to civic education.

For instance, Megli¢ (2006) believes that the elements of civic and patriotic
education overlap in many aspects and are not mutually exclusive. However, the
author ranks the homeland (the nation and national awareness) first, while ranking
the state, i. e. civic education, second. He also believes that the love of one’s home-
land leads to a sense of belonging to the state (Meglic, 2006, pp. 68-69).

On the other hand, Vodopivec (2006, p. 38) states that the content of patri-
otic education is a specific area, dealing with society and the nation with its good
and bad characteristics, while the goal of civic education is to shape a responsible,
tolerant and active citizen who will strive for the pursuit of the principles of de-
mocracy and social solidarity in public life. Moreover, he proposes that patriotic
education «should not instil in young people an uncritical and unconditional love
of their homeland; rather, it should primarily encourage and co-shape a sense of
responsibility for its democratic, culturally and pluralistically open and ecologically
balanced development» (Vodopivec, 2006, p. 40).

Several other Slovenian historians and history teachers have joined in the dis-
cussions on the role of civic and patriotic education (Granda, 2006; Prunk, 2006;
Vali¢ Zupan, 2006), which has led to the renaming of the only subject that cov-
ers this topic in elementary school in its entirety. Originally, the subject was called
ethics and society; it was renamed civic education and ethics, and later civic and
patriotic education and ethics. The title currently in use is patriotic and civic culture
and ethics, which indicates the increased importance of patriotic education in el-
ementary schools in Slovenia.

Slovenian authors view civic education in the narrow and broad senses of the
word, for example, Strajn (2006, p. 85) views civic education in the narrow sense of
the word as educating citizens, also for active citizenship, and as learning about the
institutions of the state (e. g. Slovenia). Vodopivec (2006, p. 40), on the other hand,
views civic education more broadly, proposing that it inform young people through
debates, wherever possible, on their civil rights, on the principles and institutions
of a democratic society, on the basic concepts of the constitutional order, on par-
liamentary and political life, on the operation of authorities, and on the situation in
Europe and the world.
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Justin (2006, p. 91) similarly views civic education at two levels; the first, nar-
rower level should entail the passing on of basic information about the constitution,
laws, the political system, and education for basic civic virtues (respect for the law,
a sense of belonging to the nation and state, solidarity in the immediate environ-
ment, participation in elections, etc.); at the second, broader level, civic education
should develop critical and independent thinking in students, and make them think
about the common foundation for society’s values, about a just society and optimal
democracy and enable them to develop public virtues, such as commitment to solv-
ing the problems of their own society and of the world.

According to Sardoc¢ (2014, p. 11), there is no unambiguous answer to the ques-
tion of what citizenship is, as it can be either a common status in a political commu-
nity, a political identity or a normative ideal of a fully engaged member of a political
community. Citizenship can refer to a single nation, a single country, to a region or
to the world.

What should global citizenship education look like? Keaton (2010, pp. 245-246)
lists the following characteristics of global citizenship education: a member of a na-
tion is a citizen of the world; in addition to national organisations, international or-
ganisations are also important; human rights are based not only on nationality, but
also on the global definitions of affiliation; besides national values, universal civic
values are also taken into account (e. g. respect for diversity, cultural heritage and
the environment; promoting solidarity and equality; assuming personal responsibil-
ity and acknowledging the importance of civic engagement, etc.).

Modern society is to shape different types of identities. To quote a former Slo-
venian minister of education:

All group identities of various levels and types — be it family, peer, local, regional,
national, global, etc. —are reflected in a person’s own identity. The more group identities
a person adopts, the more he/she is ‘equipped’ for life in terms of socialisation, the
more prepared he/she is to cope autonomously with the uncertainties that the ‘risk
society’ brings with it on a daily basis. /.../ School, in the broadest sense of the word,
has played and will surely continue to play a vital role in shaping civic and patriotic
identity and culture. (Zver, 2006, p. 4).

How important is the subject of history in the civic education of young people
in elementary and secondary schools? History can make a significant contribution
to proper civic education, as it includes political history and demonstrates and ex-
plains the formation and fall of many countries and political entities; on the other
hand, it can contribute to patriotic education through the knowledge and under-
standing of the historical events connected with the Slovenian nation.

Many European authors engaged in the study of history education have noted
the great importance of civic education in the subject of history. They claim that
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it contributes to responsible citizenship and civic activity (Phillips, 2008), enables
the social and moral development of young people through different approaches
(projects, hometown activities, team research work, etc.) (Cooper, 2000) or contrib-
utes to the understanding of and participation in society. History is an activity and
mode of engaging with the world (Chapman, 2021). For this reason, local, national
and world histories are equally important (Phillips, 2002). A number of Slovenian
authors emphasise that history is the one school subject without which there can
be no citizenship (Granda, 2006; Prunk, 2006; Vodopivec, 2006; Justin & Sardoc,
2003). Vodopivec (2006, p. 38) claims that the institutions, values and traditions of
modern democracy are the product of longer historical developments, which can
be adequately explained only in light of their formation and assertion in the past.
Vali¢ Zupan (2006, p. 114) states that history educates students to become active
and responsible citizens who are aware of diversity; who are critical thinkers, toler-
ant, capable of independent thinking and co-operating with others; who are curi-
ous and interested in the past, present and future of their nation, and of broader
European and global areas.

The purpose of this article is to explain the importance of patriotic and civic
education in the subject of history in elementary and secondary schools in Slovenia.
The article begins with a description of civic education in Slovenian elementary and
secondary schools; it continues by explaining the role of history in the civic educa-
tion of young people in elementary and secondary schools; it presents the findings
of the analysis of current history curricula, which determine the ways in which civic
education is integrated into history curricula in elementary and secondary schools,
as well as the importance of Slovenian history. Finally, examples are given of how
elementary and secondary school students can acquire active citizenship skills in
history lessons.

2. CIVIC EDUCATION IN SLOVENIA

In Slovenian elementary and secondary schools, civic and patriotic education
appears at three levels, just like in other European countries (Tastanoska & Kresal
Sternisa, 2013; European Commission, 2017). Firstly, as a cross-curricular theme;
secondly, as a topic integrated into other subjects; and thirdly, as a separate subject
(SVIZ, 2017; Barle Lakota & Rustja, 2006, p. 7).

As a cross-curricular school theme, it is integrated into the general objectives of
elementary and secondary education. The content and objectives of civic education
are integrated into all subjects according to the principle of cross-curricular integra-
tion (Radovi¢ & Pusnik, 2011, p. 138). Thus, the general curriculum for elementary
and secondary schools envisages the integration of civic education into different
subjects but it does not specify how it should be done. It leaves that up to the
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curricula of individual subjects. Students are to become qualified for active citizen-
ship through various activities at the schools, e. g. during cultural, science, sports or
technical activities, on field trips and while doing project and research assignments
(Radovi¢ & Pusnik, 2011, p. 145).

As a topic that has been integrated into individual subjects, civic education is
mostly included in compulsory subjects in nine-year elementary schools (students
aged from 6 to 15), e. g. in Slovenian language (grades 1 to 9), social studies (grades
4 and 5), history and geography (grades 6 to 9); it is also included in certain elective
subjects in the field of social or natural sciences (grades 7 to 9), especially in the
elective subject of civic culture (SVIZ, 2017). Likewise, in general secondary schools
(students aged from 15 to 19), the topic of civic education has been integrated into
compulsory subjects, especially into Slovenian language, history, geography and so-
ciology. In secondary technical schools, it has been integrated into the subject of so-
cial sciences (this subject includes historical, geographical and sociological content).

The compulsory subject of patriotic and civic culture and ethics is taught as
an independent subject in elementary schools (grades 7 and 8). Civic education is
of special importance in the elementary school system, as is evident from the El-
ementary School Act (1996), where the main educational objectives include several
objectives related to patriotic and civic education, namely:

educating for sustainable development and for active involvement in a democratic
society/.../; developing an awareness of nationality and national identity, the knowledge
of the history of Slovenians, their cultural and natural heritage, and promoting civic
responsibility; educating for general cultural and civilisational values stemming from
the European tradition; educating for respect and co-operation, for accepting diversity
and for mutual tolerance, for respecting human rights and fundamental freedoms.
(Elementary School Act, 1996, Article 2).

According to Kukovic¢ and Hacek (2014, p. 19), the subject of patriotic and civic
culture and ethics in elementary schools is mostly about passing on the knowledge
of society that enables young people to find answers to social and ethical questions
on their own; to acquire ethical skills which are a prerequisite for independent and
responsible social engagement; moreover, it enables the development of social and
communication skills, and a democratic culture of communication; it enables the
development of a sense of responsibility for one’s own conduct and for the conduct
of the community, of a considered and active attitude towards the principles of jus-
tice, equality, freedom and solidarity.

Interestingly, this subject includes a lot of topics relating to history. In a short
research study, Radovi¢ and Pusnik (2011) found the inclusion of different historical
content in the subject of patriotic and civic culture and ethics. For example, the topic
of individuals and society relates to life in ethnically mixed communities, families in
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the past and present, the role of women in the past and present; the topic of human
rights and responsibilities relates to the following content in history: formation of
the USA, male and female fighters for human dignity and freedom throughout his-
tory, social engagement of famous Slovenian men and women, the United Nations,
examples of social conflicts in the past and present, respect for rights throughout his-
tory; the topic of human diversity (from multiculturalism to interculturalism) relates
to the richness of different cultures; the topic of values, beliefs and ethics relates
to the following historical content: altered political and religious image of Europe,
Protestantism, expansion of the Ottoman Empire, differentiation between morally
excusable and inexcusable opposition to authorities and rules in the case of world-
famous persons, changes in values through time and place; the topic of democracy
relates to Greek democracy, modern nations, the expansion of democratic rights in
the second half of the 19th century, the democracy crisis and the rise of dictatorships
and totalitarianisms, the integration of Europe and the European Community; the
topic of patriotic and civic culture relates to independent Slovenia and its interna-
tional integration; lastly, the topic of humanity and the future relates to numerous
historical topics (globalisation and economic integration at the turn of the 21st cen-
tury, the consequences of the use of modern scientific achievements, migration and
intercultural contacts and conflicts) (Radovi¢ & Pusnik, 2011, pp. 138-144).

Even though in recent years there have been proposals and requests to intro-
duce an independent subject into secondary schools called active citizenship, they
never bore fruit (STA, 2019). Instead, secondary school students have to attend
special compulsory elective subjects that relate to peace education, family, non-
violence and civic culture.

It can be concluded that civic education has an important role in Slovenia and
that it involves three different dimensions. The first dimension is the development
of civic literacy which includes the knowledge of social and political institutions, the
constitution, national identity, etc. The second dimension is the development of
critical thinking and reasoning skills, of conflict resolution skills, of social and moral
responsibility towards oneself and others, etc. The third dimension is participation
in the activities relating to the life and work of the school (Barle Lakota & Rustja,
2006, p. 7). All three dimensions are included in the subject of history in elementary
and secondary schools.

3. THE ROLE OF HISTORY IN ELEMENTARY SCHOOLS

The fundamental values of education in the Republic of Slovenia come from
the common European heritage of political, cultural and moral values, which are
all based on human rights and the corresponding duties and the principles of plural
democracy, tolerance, solidarity and the rule of law (Krek & Metljak, 2011, p. 13).
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Slovenian elementary schools are compulsory for nine years. Children enter
school at the age of six years and finish it at the age of fifteen.

Compulsory school subjects are: the mother tongue (Slovenian, Hungarian or
Italian in the areas with these nationalities), mathematics, visual arts, music, envi-
ronmental education, sports education, foreign language, social sciences, geogra-
phy, history, natural sciences, techniques and technologies, home economics, patri-
otic and civic culture and ethics, natural sciences and techniques, physics, chemistry
and biology. The compulsory part of the programme also includes extra-curricular
activities (culture, science, technical and sports days).

Table 1. Total number of lessons per subject in the 9-year elementary schools (Eurydice, 2008/09, p. 69)

Subjects

Total number of lessons per subject

Slovenian language
Mathematics
Sports education
Foreign language
Visual arts
Music
Environmental education
History
Geography
Natural sciences and techniques
Social sciences
Natural sciences
Techniques and technologies
Physics
Chemistry
Biology
Home economics

Patriotic and civic culture and ethics

1631.5

1318

834

656

487

452

315

239

221.5

210

175

175

140

134

134

116.5

87.5

70
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The subject of history is an independent and compulsory subject in elementary
schools in the final four years. Table 1 shows that the total number of lessons (one
lesson equals 45 minutes) for the subject of history in elementary school is 239. The
subject of patriotic and civic culture and ethics is another independent and compul-
sory subject and it has 70 lessons in two years. Elementary school students come
across history as early as the 4th and 5th grades (ages 9 to 11) as part of the subject
of social sciences. Within the historical content, students are able to describe local
and Slovenian history, particularly the life of people in the past, which they compare
to the life of today. Their spatial perception begins in their hometown and is then
transferred to Slovenia and Europe (Social Sciences Curriculum, 2011, pp. 4-6).

Prior to 1991, the elementary school curriculum for history contained many
objectives and a great deal of content relating to the history of Yugoslav nations
and ethnicities, the Kingdom of Yugoslavia, the self-managing socialist Yugoslavia,
Yugoslav nations during World War Il (TrSkan, 2013, p. 189). Students in elementary
schools were educated for democratic relations in a socialist society, particularly in
the spirit of Slovenian awareness and the brotherhood and unity of Yugoslav peo-
ples and ethnicities (Trskan, 2012, p. 169). After 1991, there was much less content
on the history of Yugoslav nations and more on Slovenian history. The curriculum of
1991 already included the disintegration of Yugoslavia and Slovenia’s attainment of
independence (Trskan, 2013, p. 189).

The first role of teaching and learning history at elementary school today is
the informative role. History informs the learners about the most important events
from local, regional, Slovenian, national, European and world history (History Cur-
riculum, 2011, p. 4). Accordingly, by the end of elementary school, students are able
to «acquire, expand and deepen their knowledge of the most important events,
phenomena and processes from world, European, regional and national history»
(History Curriculum, 2011, pp. 5-6).

Regarding patriotic education, Kukovic¢ and Hacek (2014) believe that history in
elementary school should mainly focus on teaching the most important events in
European, world and national history; on teaching Slovenian history and simultane-
ously developing an awareness of national identity and nationality; on imparting
knowledge of cultural heritage in the general and national contexts, a sensitivity to
European cultural and civilisational values and the importance of preserving Slove-
nian cultural heritage (History Curriculum, 2011, pp. 5-6, cited in Kukovi¢ & Hacek,
2014, pp. 24-25).

The second role of teaching and learning history at elementary school is to
train young people for historical thinking, reasoning, evaluation and historical re-
search. For example, students learn how to form independent conclusions, views
and opinions, empathise with different perspectives and find original answers and
solutions. They also learn to present their knowledge orally, in writing, graphically
or illustratively by using information technology (History Curriculum, 2011, p. 5).
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The third role of teaching and learning history at elementary school is to influ-
ence students’ attitudes towards the world and their values, and to develop their
social and civic competences. The most important general objective related to civic
education is to deepen students’ knowledge of Slovenian history and to develop an
awareness of national identity and nationality, as well as to develop an awareness
of the importance of their cultural heritage and environment through examples
from local history (History Curriculum, 2011, pp. 5-6).

The history curriculum for elementary schools includes patriotic and civic ele-
ments, as students are required, during history lessons, to enumerate and explain
the characteristics of Slovenian national symbols and of the symbols of the Euro-
pean Union; to assess the importance of preserving and protecting Slovenian, Eu-
ropean and world cultural heritage and the environment; to enumerate and explain
the political systems which committed crimes against humanity, genocides, the Ho-
locaust and other forms of mass atrocities; to explain, using concrete examples, the
importance of European institutions in the protection of human rights; to write an
action plan in the context of European institutions in the case of a human rights
violation (History Curriculum, 2011, p. 39).

According to the History Curriculum (2011), the content is divided into general
(world history — approx. 30 % of topics — and European history — approx. 55 % of
topics) and Slovenian history from prehistory to the 20th century (approx. 15 % of
topics). There are 39 different topics, which are arranged chronologically and the-
matically, approx. 25 % are political and approx. 20 % are social. Many topics involve
everyday life in different historical periods. According to Kunaver (2008), the history
curriculum for elementary schools has several advantages. Teachers can select elec-
tive topics and better plan and schedule the teaching of obligatory topics.

Sixth-grade students (aged from 11 to 12) learn about history, historical time,
the first records, the construction of human dwellings through historical periods,
inventions through the periods, the family through the centuries, the life and diet
of people in the countryside and in towns, cultural heritage, customs and people’s
habits. The topics are: The Remnants of the Past — Getting to Know History; People
Create, Reflect — Civil Engineering and Architecture; The Beginnings of Science; The
Way of Life; Cultural Heritage, Manners and Customs.

Seventh-grade students (aged from 12 to 13) learn about the way of life and
beliefs in prehistory and about archaeological sites in Slovenia, the characteristics
of the ancient civilisations of the Americas, India and China, the development of an-
cient Greece and the Roman state, the characteristics of ancient culture and econ-
omy. When discussing the Middle Ages, they learn about the migration of peoples
and the creation of European states and about mediaeval life, Slovenians in the
Middle Ages, Southern Slavs and the Turkish Invasion of the Balkans. Outside of
Europe, they become acquainted with India, China and the Mongol Empire in the
Middle Ages.
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Eighth-grade students (aged from 13 to 14) learn about geographical dis-
coveries, about Humanism and the Renaissance, about the Reformation and
Protestantism in Europe and in Slovenia, about the exploration of Africa, the
expansion of the Ottoman Empire, peasant revolts in Europe and in Slovenia,
the Enlightenment and the political development of France and England, about
the Hapsburg Monarchy during the reigns of Maria Theresa and Joseph I, about
the formation of the USA, the revolution in France, the Napoleonic Wars, the
characteristics of the Baroque, about industrialisation, about Europe and the
Slovenians in the 19th century, about Japan and the USA in the 19th century,
about the arts, the labour movement, the status of children and women in the
19th century, etc.

Ninth-grade students (aged from 14 to 15) become acquainted with World
Wars | and Il, the inter-war period, the Cold War, the decolonisation, industrialisa-
tion and economic development in the 20th century and with the globalisation in
the 21st century, the development of science, with everyday life and with Slove-
nians in the 20th and 21st centuries.

In the last-mentioned topic, students learn to explain the reasons for the deci-
sion of Slovenians for their own independent state, to explain Slovenia’s interna-
tional integration, to describe the constitutional order and life and to explain the
impact of the democratic political order of the Republic of Slovenia on people’s lives
(History Curriculum, 2011, p. 24).

According to Kukovi¢ and Hacek (2014), the elements of patriotic education
appear proportionally to the advancement to a higher grade of elementary school.
The most important content units for identifying the elements of patriotic and civic
education are those relating to the history of Slovenian territory in the past, espe-
cially under the topic Slovenians in the 20th and 21st centuries, which also covers
independent Slovenia and Slovenia’s international integration (History Curriculum,
2011, p. 24, cited in Kukovi¢ & Hacek, 2014, pp. 25-26).

Sepec (2018) demonstrates that the history of the independent Republic of
Slovenia is discussed in the last grade of elementary school at the end of the school
year; therefore, teachers devote a small number of lessons to it. Through empirical
research, she found that history teachers devote between 1 and 4 lessons to dis-
cussing Slovenia’s contemporary history from 1991 onwards (Sepec, 2018, pp. 86-
98), which is not nearly enough to teach elementary school students much about
the 30 years of Slovenia’s independent existence.

4. THE ROLE OF HISTORY IN SECONDARY SCHOOLS

Secondary education is free of charge and not compulsory. There are four main
types of secondary education in Slovenia, where students can learn history: general
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secondary education (4 years), secondary technical education (4 years) and second-
ary vocational education (3 years).

General secondary education is carried out by general secondary schools,
which are of three types: general, classical (with Latin and Greek) and professional.
Professional schools have three specialisations: technical, artistic and economic.
Compulsory four-year subjects are Slovenian language, mathematics, first and sec-
ond foreign languages, history and physical education. Compulsory subjects are also
geography, biology, chemistry, physics, music, art, psychology, sociology, philosophy
and information science.

Table 2. Total number of lessons per subject in the 4-year general
secondary schools (Eurydice, 2009/10, p. 25)

Subjects Total number of lessons per subject
Slovenian language 560
Mathematics 560
First foreign language 420
Second foreign language 420
Physical education 420
History 280
Geography 210
Biology 210
Chemistry 210
Physics 210
Music 70
Art 70
Psychology 70
Sociology 70
Philosophy 70
Information science 70
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The subject of history is an independent and compulsory subject in all four
years of general secondary schools (Table 2). Secondary vocational and technical
education schools offer different programmes. Compulsory subjects in secondary
technical schools are Slovenian language, mathematics, foreign language, physical
education, geography, history, art, chemistry, biology, physics, information science
and psychology. History is a compulsory subject only in secondary technical schools,
where students have 103 history lessons in the first or second years (History Knowl-
edge Catalogue, 2007). Short-term vocational schools offer the subject of social and
natural sciences, comprising 248 lessons, of which social science and humanistic
content is allocated 155 lessons and natural science content 93 lessons (Social and
Natural Sciences Knowledge Catalogue, 2007). Secondary vocational schools offer
the subject of social sciences, comprising 132 lessons, with one-third of the lessons
intended for the historical content connected with Slovenian and world history (So-
cial Sciences Knowledge Catalogue, 2007).

In history curricula for secondary schools published before 1991, numerous
educational objectives were related to the brotherhood and unity of nations. Teach-
ers had to develop a patriotic awareness in the students and deepen their love of
the homeland of Yugoslavia (Trskan, 2012, p. 172). Because Slovenia was one of the
six republics of the Socialistic Federal Republic of Yugoslavia, civic education sought
to instil the young people with a positive attitude towards the state and solidarity
and unity of the Yugoslav peoples. Prior to Slovenian independence, Slovenian cur-
ricula had to focus more on the Yugoslav identity rather than on the Slovenian one
(Trskan, 2012, p. 169). After the independence and formation of Slovenia in 1991,
Slovenian history was given greater importance in secondary school history curri-
cula. Yugoslav identity and history were replaced by Slovenian identity and history.
Slovenian identity was seen as linked more to Central and Western Europe than to
the rest of the states of former Yugoslavia, especially after 2004 (Trskan, 2013, p.
190).

The history curriculum for general secondary schools today highlights history’s
important role in shaping Slovenian national awareness and national identity; it
also emphasises European and individual identities. Seeing that Slovenian history
is integrated into the broader Central European area, it enables secondary school
students to better understand what events are influenced by and how they are in-
terconnected (History Curriculum, 2008, p. 7).

Kukovic¢ and Hacek (2014) argue that it is important for the history curriculum
to highlight that the purpose of history is to encourage curiosity for the past and
present of the Slovenian nation and its achievements, thus creating a foundation for
shaping the historical consciousness of Slovenian national identity and nationality
(History Curriculum, 2008, p. 7, cited in Kukovi¢ & Hacek, 2014, pp. 45-46).

The history curriculum for general secondary schools contains obligatory and
elective topics, which are arranged or combined chronologically and thematically.
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Kukovic¢ and Hacek (2014, p. 45) estimate that the topics include the key historical
events and processes which are important for understanding the cultural develop-
ment of the human race and civilisation. Emphasis is also placed on the social and
cultural topics and content relating to the history of everyday life in selected histori-
cal periods (History Curriculum, 2008, p. 10). The obligatory topics mainly include
the political/military (approx. 35% of the topics) and socioeconomic events (approx.
10% of the topics), while elective topics mainly include cultural history and every-
day life. There are 28 different topics, approx. 25% of the topics include Slovenian
history, approx. 45% of the topics include European history and approx. 35% world
history. According to Brodnik (2008), the curriculum has many advantages, provid-
ing teachers with selectivity, openness and flexibility.

It should be added that history is also one of the elective subjects that students
can choose for their Matura examination. The number of candidates who choose
history as an elective subject in the Matura examination is roughly one-fifth of the
generation taking the general Matura examination. Candidates fill out two written
examination papers; one paper refers to national history and the other to Euro-
pean/world history. The data show that candidates achieve similar scores in both
papers; in other words, there is no indication that they are more knowledgeable in
Slovenian or world history (Seruga, 2019, p. 93).

Repe (2005) writes that the Matura examination in history is a great achieve-
ment for Slovenia; it has conceptually changed history lessons in general secondary
schools. He asserts that the Matura examination in history influences the overall
education of general secondary school students, the shaping of historical aware-
ness, the strengthening of national identity and the knowledge of secondary school
students about other nations and civilisations. It also promotes the spirit of human-
ism, tolerance and multiculturalism (Repe, 2005, p. 388).

First-year students (aged from 15 to 16) learn about what history as a discipline
studies, about the origin of the human race, the first civilisations, the Greeks and
the Romans and about present-day Slovenia in prehistory and antiquity. The elec-
tive topics provide them with the knowledge about India, China and the Americas
in the Middle Ages and about the everyday life of the first civilisations, the Greeks
and the Romans. They are also taught the features of science, religion and art from
prehistory to the Middle Ages (with emphases on Greek and Roman culture and
Christianity).

Second-year students (aged from 16 to 17) learn about the formation of Euro-
pean countries after the fall of the Roman Empire (the Frankish monarchy, Italian
city states, Papal States, the Netherlands and England), about the mediaeval colo-
nisation and economic development in the Middle Ages and the modern period,
about geographical discoveries, Humanism, the Renaissance, the Reformation, the
Enlightenment, the period of absolutism, and the beginnings of industrialisation.
The history of Slovenians is taught separately (the settlement of Slavs in the Eastern
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Alps, Slovenian territory in the Middle Ages, Turkish raids, peasant revolts and the
Reformation in Slovenia).

Third-year students (aged from 17 to 18) learn about the following events: the
equality ideas of the Enlightenment, the American Revolution, the French Revolu-
tion, Napoleon’s dictatorship, the liberal movements and bourgeois revolutions of
the 19th century, the national movements of the 19th century, the development
of Slovenian national awareness from the end of the 18th century onwards, the
economic development and formation of political parties in the 19th century, etc. It
has three obligatory topics (The Ascent of the Bourgeoisie and the Introduction of
Parliamentary Democracy; Troubled Waters: From National Movements to the First
World War; The Slovenian National Movement) and four elective topics (The Splen-
dour and Misery of Industrial Development; Everyday Life in the 19th Century; The
Social Development in Slovenia in the 19th Century; Meeting Points of Cultures: The
Far East, North and Latin Americas in the 19th Century). The elective content refers
to the economic and social development of 19th century Slovenia and Europe; in
the case of the non-European areas, it refers to the political and socioeconomic
development of North and Latin Americas and of the Far East in the 19th century.

Fourth-year students (aged from 18 to 19) are thoroughly familiarised with the
development of democracy in the 20th century, with Slovenian history in the 20th
and 21st centuries, with World Wars | and I, with the Cold War and with the various
economic and political integrations in Europe and the world in the 20th century. As
part of the elective topics, students can learn about the migration of Asians, the po-
litical and economic migrations in the world in the 20th century, about multicultural
societies, about science and technology in the 20th century and about global inter-
dependence and human rights in the modern world. It has three obligatory topics
(The Development of Democracy; Co-operation and Conflicts in the 20th Century;
The Development of the Slovenian Nation in the 20th Century) and four elective
topics (Civil Social Movements and Human Rights; The Migration of the Population;
Science and Technology in the 20th Century; The Changing Ways of Life in Slovenia
after the Second World War).

Three topics have to be underlined. In the first topic (The Development of the
Slovenian Nation in the 20th Century), students learn about the factors leading to
an independent state of Slovenia and its integration in European associations, and
about the situation of Slovenians in the neighbouring countries, of migrant workers,
emigrants and minorities. In the second topic (The Development of Democracy),
students compare different forms of democratic orders in the past and present and
the achievements in the development of democracy (The Enlightenment Idea of
the Three Branches of Authority and the Development of Democracy until the 20th
Century: Ancient Democracy, the Enlightenment, Development in the 19th Century;
Democratic Systems between the Wars in the 20th Century; Totalitarian Systems:
Fascism, National Socialism, Bolshevism; The Spread of Democracy after the Fall of
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the Berlin Wall in Europe and the World; Difficulties Faced by the Democratic Order
in the Contemporary World). The third topic (Civil Society Movements and Human
Rights) prepares the students for democratic citizenship (Movements for Freedom
and Equality in the 19th Century; Women'’s Suffrage and the Inclusion of Women
in Political Life; The Declaration on Human Rights; The Examples of Human Rights
Violation in the 20th Century; Civil Rights Movements; Student Movements; Peace
Movements; Global Interdependence and the Challenges of Human Rights in the
Contemporary World) (History Curriculum, 2008, pp. 37-41).

The general objectives in the history curriculum for secondary technical schools
envisage that students «acquire an appropriate attitude towards the most impor-
tant events, phenomena and processes of Slovenian, European and world history»
(History Knowledge Catalogue, 2007, p. 42).

The first part of the history curriculum for secondary technical schools includes
obligatory content on the development of Slovenian national identity and the path
to the Slovenian state in the 19th and 20th centuries, with the following topics:
The Slovenian Lands and Slovenians in the Period up to the 18th Century (Introduc-
tion); Slovenians at the Time of the Enlightenment and National Awakening in the
Hapsburg Monarchy from the Second Half of the 18th Century to 1848; Slovenians
in 1848 and the National Programme «United Slovenia»; Slovenians in the Second
Half of the 19th Century and at the Turn of the 20th Century; The First World War
and Slovenians; Slovenians in the First Yugoslav State; The Second World War and
Slovenians; Slovenians and Europe in the First Decade after the Second World War;
Slovenia, the Most Developed Yugoslav Republic; The Yugoslav Crisis and the Slove-
nian Path to Independence; Europe and the Republic of Slovenia from the Attain-
ment of Independence to the Present Day.

In the last-mentioned topic students become acquainted with the constitution
of the Republic of Slovenia, elections, the electoral and party system, the efforts of
the Republic of Slovenia for a faster economic and cultural development (denation-
alisation, privatisation, entrepreneurship, etc.), its membership of the European
Union and NATO and the life of the people in the Republic of Slovenia from the
achievement of independence to the present day (History Knowledge Catalogue,
2007, p. 13).

The compulsory elective part of the curriculum for secondary technical schools
includes topics from European and world history, with the teacher selecting the top-
ics that support students’ missing knowledge and help give meaning to Slovenian
history. These topics are The Early High Cultures and the Ancient World; Europe
in the Middle Ages; Europe in Modern Times; The World and Europe in the 19th
Century; Europe and the World in the 20th century (History Knowledge Catalogue,
2007, pp. 13-18).

Even though secondary vocational schools do not have the subject of history,
historical content is included in the subject of social sciences, which contains the
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content of three subjects: history, geography and sociology. Topics with history con-
tent are: Domestic and Global Areas; The World at a Crossroads; Attitude towards
the Environment and the Consequences of Human Intervention; The Dynamic Peri-
od of the Last Two Centuries; Life in the Community; Communication and Decision-
making in a Community. In Domestic and Global Areas, students learn about the
role of Slovenian state territory in European economic (mostly transport), political
and cultural developments, the position of ethnic minorities along the Slovenian
border and Slovenia’s role in united Europe. In Communication and Decision-mak-
ing in a Community, students learn about the government of the Republic of Slove-
nia, the definitions of human rights and fundamental freedoms, of economic and
social relationships and the basic definitions in the Constitution of the Republic of
Slovenia. In The Dynamic Period of the Last Two Centuries, students are taught the
reasons behind the dissolution of the Socialist Federal Republic of Yugoslavia and
Slovenia’s attainment of independence; furthermore, they learn about Slovenia’s
efforts to join European organisations (Social Sciences Knowledge Catalogue, 2007,
pp.4,7 &9).

The topic Life in the Community contains objectives that also relate to world
history or the world community, teaching students to:

understand the cultural plurality of contemporary societies (especially youth
subcultures and countercultures) and relations between cultures; understand the
processes of the creation and changing of peoples and nations and the problems of
relations between nations (prejudice, xenophobia, genocide, coexistence, etc.); get
to know the social and cultural functions of religion, the processes of the changing
of religions and the social conditions of religious pluralism and (in)tolerance. (Social
Sciences Knowledge Catalogue, 2007, p. 7).

When it comes to history in all secondary schools, Kukovic¢ and Hacek (2014, p.
46) likewise state that all the content relating to the history of Slovenian territory
from prehistory to the present day contains patriotic elements, broadly speaking,
and is important for civic education. They believe that the most important topic
relating to civic education is the topic of Slovenia’s attainment of independence
in the late 20th century, allowing students to form their opinion about resolving
border issues, recognise the factors leading to the birth of Slovenia, draw conclu-
sions regarding Slovenia’s involvement in European organisations and determine
the position and problems of Slovenians living in neighbouring countries (History
Curriculum, 2008, p. 40, cited in Kukovi¢ & Hacek, 2014, p. 46). They also point
out that teaching the topic of Slovenia’s attainment of independence and of Slo-
venia after 1991 just before finishing elementary and secondary school education
is a disadvantage. They claim that the «period of the attainment of independence
and of forming the independent Republic of Slovenia is key to developing national
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awareness and nationality, to developing a sense of patriotic and civic duty and,
last but not least, to strengthening active citizenship among secondary school stu-
dents» (Kukovi¢ & Hacek, 2014, p. 47).

5. CITIZENSHIP AND CIVIC COMPETENCES IN HISTORY CURRICULA

In this part of the article, a brief theoretical research study is presented which
aimed to determine what civic competences are included in contemporary elemen-
tary and secondary school history curricula. It was assumed that civic competences
were mainly related to Slovenian and European identity and cultural heritage.

The study encompassed four history curricula: the curriculum for elementary
schools, the curriculum for general secondary schools, the curriculum for secondary
technical schools, the curriculum for secondary vocational schools and the curricu-
lum for social sciences (only its historical content). The findings are also based on
two previously published research studies (Trskan, 2012; Trskan, 2014).

The history curriculum for elementary schools affirms that history (in addition
to patriotic and civic culture and ethics) should communicate to students the values
important from the point of view of education for democratic citizenship. History is
the subject that enables learning about and understanding oneself as an individual
and as a member of the local community and society (History Curriculum, 2011, p.
4).

The main objectives envisage students acquiring the following skills in relation
to civic education. By the end of elementary school, students are able to:

e develop the ability to understand and respect different cultures, religions, races
and communities;

e condemn crimes against humanity, genocides, the Holocaust and other forms of
mass atrocities;

e condemn political systems that do not respect human rights;

e develop susceptibility to the values that are important for living in today’s
democratic society, e. g. tolerance in dealing with and relating to each other;

e respect for differentness and diversity, mutual co-operation, respect for human
rights and democratic citizenship. (History Curriculum, 2011, p. 6).

The history curriculum encourages teachers to actualise historical findings and
co-operate with other institutions (e. g. museums, archives, libraries) so that stu-
dents can actively comprehend the contemporary world and develop a positive atti-
tude towards preserving and protecting cultural heritage (History Curriculum, 2011,
p. 41).

According to the history curriculum for general secondary schools, history
holds an important role in the formation of Slovenian national awareness and
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national identity, while European and individual identities are also emphasised (His-
tory Curriculum, 2008, p. 7). The history curriculum includes the following objec-
tives among the general objectives regarding the knowledge and understanding of
historical events, of the phenomena and processes of the past and present either at
home or abroad: students become aware of the importance of Slovenian, European
and global cultural heritage, they learn to value democratic and responsible citizen-
ship, they learn to respect human rights, equality and democracy and to condemn
all crimes against humanity, they develop views on the world that respect human
rights, equality and democracy, as well as democratic and responsible citizenship
through chosen examples from history; they learn to respect differences between
beliefs, cultures and communities and they develop a positive attitude towards di-
versity, multiculturalism and different social models (History Curriculum, 2008, pp.
8-9).

According to the history curriculum, civic and citizenship skills can be devel-
oped and promoted in history classes by:

e generating knowledge about a multicultural European society and teaching about
its main social, economic and political milestones;

e positioning the national identity within the common European identity;
encouraging intercultural dialogue and tolerance;
developing cultural dialogue and taking into account and respecting different
views and by defending one’s own views and arguments that support them;
developing an environment for overcoming prejudices and stereotypes;
developing and encouraging positive attitudes towards democracy, respect for
human rights, equality and responsible and critical citizenship;

e understanding the basic international documents that define and describe human
and civil rights;

e |earning about past and present events and trends in Slovenian, European and

world history;

understanding the goals of various social and political movements;

understanding European organisations and the structures of the European Union;

understanding and respecting various faiths and ethnic groups;

respecting democratic principles and being willing to participate in the democratic

parliamentary system. (History Curriculum, 2008, p. 11).

According to the curriculum, history teaching can promote cultural awareness
and expression by helping students to develop an appreciation of local, national
and European cultural heritage, by fostering positive attitudes towards local, na-
tional and European cultural heritage, positive attitudes towards the importance
of preserving and protecting cultural heritage, and by promoting respect for cul-
tural diversity and intercultural dialogue (History Curriculum, 2008, p. 12). It advises
teachers to include the activities that develop values characteristic of a plural and
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tolerant society and to discuss different historical topics from a local, regional, na-
tional or European point of view (History Curriculum, 2008, p. 58).

In the history curriculum for secondary technical schools, the general objec-
tives state that students will develop a tolerant attitude towards different nations,
races, religions, religious movements and people who think differently in various
historical periods. They become aware of the reasons for the differentness and di-
versity of the world (multiperspectivity, tolerance) (History Knowledge Catalogue,
2007, pp. 42-43).

The subject of social sciences in secondary vocational schools encompasses the
cultural and social dimension of citizenship in its very name. Therefore, this subject
primarily helps secondary school students to develop skills in non-violent conflict
resolution; to recognise and accept differences; to take responsibility for improving
life at the local level or even for jointly creating European and global citizenship;
to become qualified for active citizenship and for building a more equal society.
It helps students gain the knowledge, abilities and skills that will help them enter
«working life and society as fully fledged citizens able to assert their civil rights and
duties in a responsible and critical way, while ensuring their own healthy physical
and mental development» (Social Sciences Knowledge Catalogue, 2007, p. 2).

If we sum up all the history curricula in elementary and secondary schools,
we can see that historical content enables young people to gain the knowledge
they require to understand the importance of Slovenian tradition and of preserv-
ing national identity, to gain the civic competences that are important for inde-
pendent and critical thinking and for making decisions on the fundamental issues
in society and the state, for participation in political life, institutions and other
social organisations, first in the local community and then, more broadly, at the
national level.

6. TEACHINGSOCIALAND CIVIC COMPETENCES INTHEHISTORY CLASSROOM

In order to teach in elementary and secondary schools, Slovenian teachers
must complete the second cycle of the Bologna system university studies with the
pedagogical orientation (a total of 300 ECTS of the first and second cycles together).
In Slovenia, the programmes are offered by the Universities of Ljubljana, Maribor
and Primorska.

The second cycle study programmes of History contain fewer lectures and
more independent work and practical training. They prepare students quite well
for teaching history at elementary and secondary schools in Slovenia. Students
— future teachers can choose a single-discipline study programme of history or a
double-discipline study programme of history in combination with another study
programme. All study programmes are evaluated regularly, which means that the
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teaching content, learning and teaching methods and learning outcomes can be
updated continuously (Trskan, 2015, p. 106).

If students have completed a non-pedagogical study programme of History,
they must take an additional post-graduate pedagogical course leading to the teach-
ing qualification. Before applying for a job at a school, they have to acquire practical
skills during traineeship (which lasts for ten moths in an elementary or secondary
school) and pass the State Teacher Certification Examination.

The official teaching language in schools and other institutions in the Repub-
lic of Slovenia is Slovenian. In the Slovenian Istria, the members of the Italian
ethnic community have lessons in Italian, with the obligatory subject of Slove-
nian. In other schools in the Slovenian Istria the subject of Italian is obligatory in
elementary and secondary schools. In the area also inhabited by the members of
the Hungarian ethnic community, lessons in elementary and secondary schools
are carried out bilingually in the Slovenian and Hungarian languages (Sverc et al.,
2007, p. 66).

History teachers can teach two subjects in elementary schools (history and pa-
triotic and civic culture and ethics) and two subjects in secondary schools (history
and social sciences: only its history content).

It should be pointed out again that students in elementary schools have the
compulsory subject of patriotic and civic culture and ethics, where they learn about
their homeland, the state, active democratic citizenship and current world prob-
lems. The empirical study conducted by Zupancic¢ (2021) shows that both students
and teachers find the knowledge of history and historical facts important for learn-
ing and understanding the learning content in this subject. In teachers’ and students’
opinion, the content units which relate to history the most are The Community of
the Citizens of the Republic of Slovenia; Democracy Up Close; Belief, Religions, the
State; Slovenia, the European Union, the World (Zupandic, 2021).

Karba (2011) claims that the difference in how content is discussed in the sub-
jects of patriotic and civic culture and ethics and history lies in the temporal dimen-
sion.

History discusses content from the perspective of its development through time
— the past is for the present and the future. It places great emphasis on temporal and
causal dimensions. On the other hand, patriotic and civic culture and ethics usually
focuses on the present with a strong emphasis on the future. However, to gain a
deeper understanding of contemporary social phenomena, relationships, movements,
the functioning of political systems and problems, we need a broader knowledge of
history. Looking at the content from the perspective of interdependence between
individual components (cause, reason, actors, sources, consequences, forms, methods
of resolution, open issues, etc.) leads to a higher quality of young people’s knowledge
about the functioning of society and about the active/responsible role of individuals in
this society. (Karba, 2011, p. 264).
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The main characteristics of the content of contemporary Slovenian history text-
books are visual materials, passages from written sources, concepts, timelines and
various questions, in addition to the main text of the textbook. The textbooks in-
clude topics connected with Slovenian, European and world history.

The percentages of Slovenian, European and world history in textbooks can be
determined by the number of pages or by the number of topics. Tables (3-5) show
the number of the topics related to Slovenian, European and world history. Consid-
ering the fact that European history is embedded in world history, the number was
defined on the basis of the predominant theme. In addition, the number of the top-
ics in which either political or social history is predominant is also given.

Table 3. Number of topics in elementary school textbooks for history

Textbooks for Number of = Number of Number of Number of Number of
elementary topics with  topics with  topics with  topics with  topics with

schools Slovenian European world history predominant predominant

(Rokus Klett) history history political social history
history

Textbook for 32 (with
the 6th grade 4 0 European 0 4
(Verdev, 2016) history)
Textbook for
the 7th grade 5 32 3 9 3

(Razpotnik &
Snoj, 2018)

Textbook for
the 8th grade
(Mirjanié et
al., 2016)

Textbook for

the 9th grade
(Razpotnik &
Snoj, 2017)

24 23 15 38 10

Total number 42 86 65 66 28

193 topics

/% 22 % 44.5 % 33.5% 34% 145 %
(J
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Table 4. Number of topics in general secondary school textbooks for history

Textbooks Number of = Numberof  Numberof Numberof Number of
for general  topics with  topics with  topics with  topics with  topics with
secondary Slovenian European world history predominant predominant
schools (DZS) history history political social history
history

Textbook for

the 1st year
(Brodnik et
al., 2009)

10 45 34 22 13

Textbook for
the 2nd year
(Mlacovi¢ 21 43 12 32 8
& Urankar,
2010)

Textbook for
the 3rd year
(Cvirn & 23 47 8 46 11
Studen,
2010)

Textbook for
the 4th year
(Gabri¢ &
Rezek, 2011)

16 23 16 30 12

Total number 70 158 70 130 44
298 /t;p'cs 23.5% 53 % 23.5% 4% 15 %
0
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Table 5. Number of topics in secondary technical school textbook for history

Textbooks for Number of Number of Number of Number of Number of
secondary topics with  topics with  topics with  topics with  topics with

technical Slovenian European  world history predominant predominant
schools (DZS) history history political his- social history
tory
Textbook for
the 1st or
2nd year
(Karlovsek >1 41 / >3 4
& Robnik,
2014)
Total num-
ber: 51.5% 41.5% 7% 53.5% 4%
99 topics / %

As is evident from the tables (3-5), the majority of topics relate to European his-
tory and the fewest to world history. Quite a few topics also include political history,
which means that teachers are able to apply the principles of historicalness and
contemporaneity. These two principles can be realised through tasks and questions
that ask students to recognise elements from the past and make them relevant.

The tables also show that Slovenian history is discussed much more in the his-
tory textbooks for secondary technical schools (approx. 50%) and less in the his-
tory textbooks for elementary and general secondary schools (approx. 20%). On
the other hand, there is a much higher number of political topics in the textbooks
for secondary technical and general secondary schools. Vodopivec (2006, p. 42)
recommends that teachers should discuss topics that have been placed in a wider
temporal and development context and make them relevant through contemporary
comparisons and by drawings parallels with contemporary Slovenian history.

Teachers have various opportunities to incorporate local history into their dis-
cussion of Slovenian history (Trskan, 2008; Trskan, 2017). The history of students’
hometown also plays an important role in their civic education, because they can
come «to know the life stories of specific people and understand the interests of
individuals and their motives for political, volunteer, cultural, humanitarian and en-
vironmental commitment» (Justin, 2006, p. 90).

Modern approaches to history lessons in Slovenia are founded on experien-
tial learning, multisensory learning, interdisciplinary learning, learning through
information and communications technology, learning through critical thinking,
problem-based learning, learning through didactic games, learning through ob-
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servation, research-based and project-based learning and learning with emphasis
on communication activities (Haydn, 2012; Cooper, 2013; Gershon, 2013; Brodnik
et al., 2010; Razpotnik, 2011; Brodnik et al., 2013; Brodnik et al., 2018). Using
different modern teaching approaches in history lessons enables an interactive
imparting and understanding of learning content, which can be quite complex for
students as it contains a great deal of factual data and information. In order to
develop social and civic competences, history curricula recommend using debates,
discussions, talks or role-playing about various contemporary political and social
issues, thus developing a culture of dialogue. The subject of history teaches the
basic terms and concepts which are also included in history curricula. A few ex-
amples for the history of the 20th and 21st centuries are democracy, the constitu-
tion, European integration, the national issue, democratisation, citizenship, gender
equality, globalisation, civil society movements, intercultural dialogue, etc. Using
communication methods, students can talk about the development and impor-
tance of human rights, the development of political parties, women'’s role in soci-
ety, national symbols, etc.

Burbules (1993, pp. 112-130, cited in Marenti¢-PoZarnik & Plut-Pregelj, 2009,
p. 74) defines four types of true, authentic dialogue during lessons: dialogue as
teaching (critical attitude/convergent knowledge), dialogue as discussion (inclu-
sive attitude/divergent knowledge), dialogue as debate (critical attitude/divergent
knowledge) and dialogue as searching and researching (inclusive attitude/conver-
gent knowledge).

During dialogue the teacher helps students achieve the expected outcome in
the learning process. The dialogue can be steered towards searching, researching,
problem solving, making moral judgements, etc., with students not only searching
for and learning new information, opinions and views, but also arguing why one so-
lution is more suitable than another (Marenti¢-Pozarnik & Plut-Pregelj, 2009, p. 76).
A study (Radovi¢ & Pusnik, 2011, pp. 90 & 127) has also determined that we need
to arouse students’ interest in citizenship and active participation through activities
such as dialogues, research, interviews, writing articles, preparing exhibitions, de-
bates, etc. Turnsek Hanci¢ (2010, pp. 246-247) maintains that in order to promote
active citizenship teachers can introduce a critical discussion, listening to different-
minded people, intercultural dialogue and methods of experiential learning, which
would make this new experience more personal for the students.

The use of discussion allows students to form their own opinions about phe-
nomena, increase their interest in different topics and develop their co-operative
skills. They also become more confident, more sensitive to different views and ways
of thinking, they begin to think critically and gain a sense of belonging to the group
(Tomi¢, 2003, p. 137). During the discussions, they are able to solve problems that
come from their home environment and later from their wider environment. Justin
(2006, p. 98) asserts that the issue of social cohesion at the local level becomes a
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starting point for the issue of social cohesion at the national level. The latter can
progress to the international community/level.

The history curriculum for elementary schools recommends project work,
research work, field work, discovery learning, co-operative learning, role playing
and simulations, independent work with different sources (written, pictorial, oral
and information and communications technology) and visits to museums, archives
and libraries. Also, history curricula for different secondary schools suggest vari-
ous activities that develop awareness of the values that are characteristic of the
plural and tolerant concepts of democratic societies. They recommend the use of
historical sources and different forms of communication (oral or written, debate
techniques), project work, role playing, co-operative work and visits to museums,
local historical sites and historic centres (Trskan, 2012, pp. 181-182). Teachers
need to include the forms of learning which are «relevant (designing learning ac-
tivities around real situations in the life of the school or college, the community
or the wider world); collaborative (employing group-work and co-operative learn-
ing); interactive (teaching through discussion and debate)» (Huddleston, 2007,
pp. 28-29).

Of course, there are other ways to make young people in elementary and sec-
ondary schools interested in state-level political engagement and gain a more posi-
tive attitude towards active citizenship. Sardoc¢ (2006, pp. 104-105) argues that ac-
tively involving students in the various activities implemented in the school setting
can help develop the basic competences of education for democratic citizenship
and future citizens.

7. CONCLUSIONS

The article has explained how civic and patriotic education is implemented in
the subject of history in elementary and secondary schools in Slovenia. Slovenian
schools as institutions and, through them, their teachers help to shape the ideas
and values of young people.

The compulsory subject of patriotic and civic culture and ethics occupies an
important place in elementary schools in Slovenia. However, history in elementa-
ry and secondary schools also contributes to civic education and emphasises the
importance of understanding other people and cultures, promotes teamwork and
co-operation between elementary and secondary school students and stresses the
importance of active citizenship (participation in the hometown, elections, etc.),
patriotism and respect for one’s civil rights and civic duties, as well as the impor-
tance of cultivating a positive attitude towards the state and its institutions. It also
contributes to respect for human and civil rights and the protection of natural and
cultural heritage and national identity.
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The analysis of contemporary Slovenian history curricula for elementary and
secondary schools has shown that they contain various elements of patriotic and
civic education. The elementary school curriculum focuses on developing students’
awareness of national identity and belonging on the one hand, and respect and tol-
erant attitudes towards other cultures, religions and races on the other. In second-
ary schools, the curricula emphasise the importance of history for the formation of
Slovenian national awareness and identity, with European and individual identities
also being important. History educates elementary and secondary school students
to become democratic citizens, as it emphasises democratic values (respect for cul-
tural heritage, human rights, equality, democracy, different religions, cultures and
communities, different views and interpretations, opinions and points of view, etc.).

The analysis of the selected contemporary history textbooks has also shown
that history plays an important role in the formation of the Slovenian, European
and individual identities. Through various examples from the past, students can de-
velop their own worldview that respects human rights, equality and democracy, as
well as build their sense of democratic and responsible citizenship. Through various
examples from the past, students can also condemn crimes against humanity, geno-
cide, the Holocaust and other forms of the mass violation of human rights. In his-
tory classes, students can develop their social and civic competence, intercultural
dialogue and tolerance.

According to the recommendations of all history curricula, teachers can, for
example, include activities in their lessons that promote the development of the
values typical of pluralistic and tolerant societies and teach different historical top-
ics from a local, regional, national or European perspective (e. g. project work, re-
search work, fieldwork, learning through discovering, co-operative learning, role-
plays and simulations, independent work with different sources, visits to museums,
archives and libraries). In addition, history teachers can use modern approaches to
contribute to youth civic engagement (e. g. solving the problems of class, school
or life, youth participation in various projects and organisations, media education,
etc.). History lessons can include various elements through which students learn
what rights and responsibilities people had in the past and how adults and young
people participated in the work of the local community. In recent years, we have
noted that, very appropriately, the Slovenian Ministry of Education supports the
programmes for continuous teacher training in sustainable development with a fo-
cus on active citizenship and integration with global learning (Ministry of Education,
Science and Sport, 2021).

Elementary and secondary school students learn about the formation of the
independent state of Slovenia and the process of achieving independence (the con-
tent related to the Republic of Slovenia includes Slovenia’s attainment of indepen-
dence, international recognition and integration, as well as foreigners, emigrants,
migrant workers and minorities in Slovenia). However, they learn about this only
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at the end of elementary or secondary school, which means that teachers cannot
devote an adequate number of lessons to the contemporary history of Slovenians.

According to the results of some research studies (Radovi¢ & Pusnik, 2011,
Kukovi¢ & Hacek, 2014; Sepec, 2018), the achievement of Slovenia’s independence,
its history in the last 30 years and the key elements for strengthening national
awareness should be discussed more in history lessons (e. g. familiarity with the
Slovenian flag, coat of arms, anthem, meritorious Slovenians, national holidays,
etc.). They suggest that teachers should stimulate young people’s interest in read-
ing scholarly texts, watching TV programmes or looking up information about re-
cent Slovenian history online.

Perhaps in the future, the content of history curricula will be changed, and
it will be possible to devote more lessons to the Republic of Slovenia, which cel-
ebrates its 30th anniversary in 2021.

Research shows that the subject of history in Slovenian elementary and sec-
ondary schools has a great impact on the formation of young people’s personality,
as it contains countless examples that demonstrate the humanistic significance of
history and moral-ethics, patriotic and civic education. On the one hand, history
offers young people a number of opportunities to develop an awareness of nation-
ality, cultural and linguistic heritage and diversity; on the other hand, it enables a
more intensive, in-depth and active consideration of historical processes and phe-
nomena on European and global scales. History lessons can be a real world for stu-
dents, from which they can learn something for the present and about contempo-
rary socio-political life.

Let us conclude with the words of the same Slovenian historian and professor
we started with:

History in school (as well as history in general) should be designed as a subject
that tries to broaden a (young) person’s conceptions of time and space; on the one
hand, to familiarise him/her with the ‘path’ that ‘led us to where we are’, and on the
other hand, to qualify him/her for an independent and critical assessment of society
and his/her environment. (Vodopivec, 2006, p. 41).
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Abstract: This article provides an in-depth analysis and discussion of the global-historical theory
of the so-called Rise of the West during the Early Modern Age and the commonly named Age of
Discovery. This theory is covered from the point of view of history education in order to question and
provide a criticial examination of the framework. On the one hand, the controversial state of research
of the topic is outlined, focusing on the main theoretical debates and some of the most noteworthy
ideas under discussion. On the other hand, a discussion is also provided regarding some of the special
requirements and essential conditions for an implementation of the idea of the Rise of the West in the
curriculum. These notions are linked to both the traditional and current narratives that can be found
in the German and Spanish national contexts. From this point of view, the politics of history of both
nations are outlined, and, in addition, in order to provide some exemplifications, a selection of history
textbooks from previous decades have been also examined in order to analyze the way some of the
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narratives and these themes are presented. A series of categories, including historical myths, and the
Rise of the West as a special category, as well as its institutional dimensions are also discussed in order
to showcase the potential of the theory and some of the shortcomings that were detected from the
perspective of history education.
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Resumen: Este articulo proporciona un analisis en profundidad y una discusion sobre la teoria
histérico-global del Auge de Occidente durante el inicio de la Edad Moderna vy la tradicionalmente
llamada Edad de los Descubrimientos. Esta teoria se aborda desde el punto de vista de la educacién
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politicas de la Historia de los dos paises son presentadas y, junto a ello, y con el objetivo de proveer
de alguna ejemplificacién, una seleccién de libros de texto de décadas anteriores ha sido examinada
para analizar la forma en la que algunas de estas narrativas y temas se presentan. Una serie de
categorias, incluidos los mitos histéricos, el Auge de Occidente como una categoria especial, asi como
su dimension institucional son también discutidas para presentar el potencial de la teoria y algunas de
las limitaciones que fueron detectadas desde la perspectiva de la educacién histérica.
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The potato age

And so the Fifth Empire experienced a period of peace and never before seen
prosperity. And though it did not endure, it is well remembered as a happy moment
in the history of the New World. [...] Atahualpa had undertaken further resettlements:
The poor peasants from Swabia, Alsace and the Netherlands were settled in the most
infertile areas of Spain, where he put them in charge of extensive irrigation projects. The
peasants from Spain came to the cold German lands and grew potatoes and quinoa.
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These soon spread to all parts of the empire and far beyond. Chanca-colonies were
established in Saxony; they were to keep an eye on the Protestant households that still
existed around Wittenberg. The Inca regulated the exchange of goods according to the
respective needs of the people: He had avocados and tomatoes shipped to the German
lands and in return supplied the Spaniards with German and Flemish beer; the black
brew from Castile in exchange for the yellow brew from Alsace. An agreement was
reached with Portugal that Atahualpa would cede his territories in Brazil to it. In return,
the empire undertook not to dispute his spice trade and not to obstruct the Indian route
around the African peninsula. [...] Seville was the hub of the world, Lisbon flourished.
The northern ports of Hamburg, Amsterdam, Antwerp grew and prospered with the
fortunes of the Fuggers. The temples of the sun multiplied at the expense of local
idolatries, but these were tolerated, for the Treaty of Seville assured their continued
existence in Spain, the Peace of Wittenberg in the rest of the Empire (Binet, 2020, pp.
282-283).

The counterfactual scenario that the French author Laurent Binet creates here
seems familiar, but at the same time, the reader is confused by the idea that the
«submission of the world» (Reinhard, 2017) could have taken place diametrically
across the Atlantic: Europe as the «fifth part of the empire» of a globally expanding
Inca empire, which immediately forms the «New World» from the latter’s perspec-
tive; the Inca Athaualpa, who causes a veritable massacre among the Spaniards in
the Plaza de San Martin in Salamanca and takes Emperor Charles V into his power;
Indians who establish settlements in Central Europe; sun temples that displace ca-
thedrals.

Absurd? Binet makes this reversal of fortune possible by chance: Vikings
reach South America and bring iron smelting and horse breeding with them. Cen-
turies later, Christopher Columbus meets formidable Indians who have developed
immunities to European pathogens through earlier contact with the Norsemen.
The expedition fails: Columbus does not return to Europe. The technology of the
remaining caravels and firearms form the missing piece of the puzzle to subju-
gate the «Oriental» Europeans. A look at the history books reveals that history
took a different course. Europe appears here as the Prometheus of humanity,
its achievements as a conflagration whose spark was struck within its cultural
sphere. Ex occidente lux.

Pankaj Mishra, a well-known critic of «Eurocentric» perspectives, recognises
in this the «worldwide triumph of Western modernity» (Mishra, 2018, p. 377),
seeing its triumph built on a foundation of the bones of the colonised. Through its
achievements in the form of the nation state and the capitalist market economy,
it became first hegemonic, then universal. A process so total that even when the
West is geopolitically submerged, it will still remain universal as a symbol of mo-
dernity.
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1. THE STRUGGLE FOR THE CONCEPTUAL AND TEMPORAL FRAMEWORK OF
THE WESTERN RISE

However, the terms «Europe» and «the West», which are used here as a mat-
ter of course, are not as unambiguous as they may seem at first. Rather, we are in
contested terrain here, both academically and in terms of politics of history. This
is especially true of history didactics, which moves between these two poles like
hardly any other discipline. The so-called Rise of the West poses a particular chal-
lenge. This discussion unites the struggle over the interpretation and ultimately the
occupation of terms such as «Europe» and «the West» and the level of the juxta-
position of the «own» and the «foreign» within a coordinated system of space and
time. The respective framing in the form of the Rise of the West testifies to a certain
irreconcilability of positions: on the one hand, it is castigated as «Eurocentric» and
an expression of a brutalised global racist order of a «decades of racist imperialism
whose consequences still endure» (Mishra, 2017); on the other hand, the defence
of historiographical traditions and the critique of a hypermoral «Tears of the White
Man» (Bruckner, 1986).

At the beginning of the article, reference was made to the relativising view of
textbooks, which promise reassurance through the supposed normative power of
the facts. However, history textbooks are always subject to changes in academic
knowledge and discourse as well as to changing historical-political preconditions.
Part of this process of interpretation is always the decision of what is emphasised,
what is neglected and -perhaps most decisively- what remains unaddressed.

The period under study forms a point of contention within the discussion on
the Rise of the West itself. From a certain point in time in the course of the industri-
alisation of Europe and a European-influenced North America, not only the rise but
also the dominance of the «West» was evident. This fact was summed up laconi-
cally by the British writer and politician Hilaire Belloc in 1898:

Whatever happens, we have got
The Maxim gun, and they have not.

For this reason, the focus of the present study will be on the early modern era
around the so-called Age of Discovery. In other words, before the period of the in-
dustrial utilisation of the steam engine through fossil energy sources. The present
article has set itself the task of, on the one hand, describing the current state of re-
search in this field'. On the other hand, possible theoretical-paradigmatic category

! The state of research presented is based primarily on German-language literature, and
as a supplement to Spanish research. German sources and literature -if not available in English
translation- have been translated by the authors.
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formations for the methodological bundling of this complex theory are to be dis-
cussed in order to make them usable for a respective didactics of history. A cursory
analysis of selected German and Spanish textbooks focused on teaching at lower
secondary level will be used to illustrate the statu quo with regard to the topic and
then to discuss desiderata and the resulting potential. Both nations could serve
as interesting case studies due to their history, especially during the 20* and 21
centuries, and it might be possible to detect contrasts and similarities by taking into
account the way history is taught and presented over time, both in authoritarian
and democratic regimes, in each of these countries.

2. RISE OF THE WEST?

Within the academic debate on the constitution and classification of the Rise of
the West, considered the central question of world historiography (Conrad, 2013),
the global historian Jirgen Osterhammel identifies four major camps: historians
working with culturalist approach; representatives who attempt to transfer ap-
proaches of the so-called New Institutional Economics to macro historiography; en-
vironmental historians; and state-centred historians. From his lookout Osterham-
mel (2020) recognises a certain irreconcilability between the different approaches,
but the main battle line runs between the culturalists, especially in their postcolo-
nial form, and the other camps?. This irreconcilability is rooted in the basic presup-
positions of one’s own perspective. Especially in postcolonial approaches, previous
foundations of historiography are subjected to a fundamental critique:

Modern history, both early and late, was made by Europeans, who ‘built a
world around Europe’, as historians ‘know’, according to Braudel. That is indeed the
‘knowledge’ of the European historians who themselves ‘invented’ history and then put
it to good use. There is not even an inkling of suspicion that it may have been the other
way around, that maybe it was the world that made Europe (Gunder Frank, 1998, p. 3).

This criticism is legitimately countered by the objection that -especially from
a global-historical perspective- monoperspective approaches are rarely purposeful
and are always the result of a wide variety of factors (Conrad, 2013). Within the
discipline, there is a strong focus on economic history, whereby two fundamentally

2 Osterhammel (2020, pp. 302-304) also recognises the central desideratum of the debate
in this fault line of irreconcilability and uncompromising attitude: the holistic approach to the
fundamental question of -temporary- global European superiority in the military and political
spheres and their mutual economic conditions.
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divergent explanatory models collide®. These cluster around the central question
of when the «European» «the West» assumed a hegemonic political and economic
position globally, a phenomenon Kenneth Pommeranz subsumed as Great Diver-
gence. In explaining or relativising this phenomenon, two schools can be considered
essential: a « Weberian» School and a global history along the lines of the so-called
California School. The former sees primarily «cultural and political institutions» as
the cause of the emerging dominance of the «West». In it appears

the conviction that the [...] institutional differences between East and West have
developed over a very long period of time, i.e. since the Middle Ages or since the turn
of the modern era, and that consequently the level of prosperity has also diverged for
centuries (Kramper, 2009, p. 12).

The latter recognises a central deficit of such a narrowed «Eurocentric» per-
spective: the insufficient empirical basis of comparisons with non-European re-
gions. The California School argues that the Great Divergence only emerged from
the middle of the 18" century onwards and that it was

not necessarily only external, but nevertheless essentially contingent, indeed
downright accidental factors [that] would have caused major differencesin development
between East and West within a relatively short period of time, without this having
been foreseeable in any way before the turn of the 18th to the 19th century (Kramper,
2009, p. 15).

This view is supplemented by postcolonial perspectives that subject the idea
of a European special path to a fundamental critique by focusing on the «mutual
constitution of metropolis and colonies» (Conrad & Randeria, 2013, p. 33)*. The
main point of criticism here is the «quasi-natural juxtaposition» in the form of a
dichotomy between the «West» and the «rest» -a phenomenon known as «Euro-
centrismy». Referring to Robert Young, «Eurocentrism» is understood

as the more or less explicit assumption [...] that the general historical development
considered characteristic of Western Europe and Northern America constitutes a model

3 At this point, reference should be made to the meta-study by the economic historian
Peter Kramper (2009, pp. 10-11), who attempted not only to compare the different theoretical
blueprints, but also to compare and deal with the academic positions based on them. Two
limitations in particular should be noted, which Kramper names in the run-up to his analysis: a
geographical dimension through the restriction to the world regions of China and Europe and a
temporal dimension to the last 1.000 years.

4 The objective of the entanglement propagated here is not the reversal of Eurocentrism,
but the setting of a corrective in the form of a de-centring of the West.
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against which the histories and social formations of all societies can be measured
and evaluated. The specificity and historical differences of non-Western societies are
accordingly described in a «language of deficiency» and treated as deficits (Conrad &
Randeria, 2013, p. 35).

In addition to emphasising the construct character of the « West», two assump-
tions are considered constitutive of «Eurocentrism»: Westernisation in the form
of capitalism, political-military power and culture and institutions as the goal of
history, based on the notion of a sui generis European dominance. In this bitterly
debated terrain, an analysis must always take two points into account: on the one
hand, the handling of historical facts, and on the other, the relativisation of the cri-
teria from which these facts are composed. With regard to dealing with historical
factuality, Richard J. Evans’ dictum will be the guiding principle:

It [the past] really happened, and we can actually, if we are very conscientious,
careful and self-critical, find out how it happened and develop some tenable
interpretations of the past (Evans, 1999, p. 243).

3. «EUROPE» AND «THE WEST», AN ATTEMPT AT A WORKING CONCEPT

But what is meant by «Europe» and the « West» in this context?* The very ques-
tion of what is to be understood conceptually by the «West» is the subject of in-
tense debate®. It is fundamental to emphasise that the «West» is a construct that
finds expression in the Meistererzdhlung of «Western civilisation». In this context,
the British historian Norman Davies urges us to think about the historical-political
implications:

Western civilization is essentially an amalgam of intellectual constructs which
were designed to further the interests of their authors. It is the product of complex
exercises in ideology, of countless identity trips, of sophisticated essays in cultural
propaganda (Davies, 1997, p. 25).

However, in this deconstructivist reading, a paradigmatic historical concept
could hardly exist without exposing itself to the accusation of arbitrariness (Morris,

5 Even while acknowledging its construct character, a relative historical effectiveness as a
concept is to be assumed here.

5 The present study will use ,,Europe« and the ,West« synonymously, since according to
the traditional reading, ,,Europe« is considered to be the foundation of the culture of the ,West«
(including the former British colonies). Compare the tradition of Western Civilisation teaching in
the Anglo-Saxon world.
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2012, p. 49). The «West» represents a «metaphor» for a relatively indeterminate
historical or political variable (Weidner, 2018, p. 35), which «serves to describe a set
of norms, behaviours and institutions» (Ferguson, 2018, p. 48). The historical, geo-
graphical starting point of the «West» is identified as the western foothills of Eurasia
(Gourou, 1989). Through a progressive formation of tradition, specific identity com-
ponents were associated with the «West»: «from the roots of the Christian world in
Greece, Rome, and Judaism to modern phenomena such as the Enlightment, mod-
ernization, romanticism, nationalism, liberalism, imperialism, totalitarism» (Davies,
1997, p. 15). The conditio sin qua non of a Western-European self-understanding is,
as the world historian Wolfgang Reinhard points out, its expansiveness: «For Europe
did not grow out of a given, clearly delimited geographical, ethnic or political sub-
strate, but emerged through contingent processes of expansion» (Reinhard, 2017,
p. 17). Through its indeterminacy and expansiveness, the expansion of the « West»
is also always a global history of entanglement:

[t]he European expansion [...] can indeed claim to have ultimately made man’s
many worlds into the one world in which we live today. Certainly, such a perspective
is Eurocentric, but that cannot be avoided in this case because the thing itself is
Eurocentric (Reinhard, 2008, p. 375).

4. POLITICS OF HISTORY AS A PRECONDITION FOR HISTORY DIDACTICS

Of all the historiographical sub-disciplines, history didactics is perhaps the most
presuppositional, since it has to satisfy the most politically set framework condi-
tions. The Rise of the West is therefore always subject to historical-political require-
ments, especially in a history didactic context. But what is meant by the catchword
politics of history in this context? The term is formed along two factors: on the one
hand, a relationship of tension to each other, and on the other hand, by its two-
sided nature:

Defined in political terms, historical politics means any use of history to influence
contemporary debates and their political consequences. Defined in historical terms, the
term alludes to the problematic context that overall judgements and images of history
that go beyond individual slices of reality always concern public affairs, namely the
self-assurance of the res publica. They thus inevitably carry political implications. In the
first perspective, «history in politics» is selectively utilised, in the second perspective,
«history as politics» is put up for current disposition in interpretations. History politics
includes legitimising and delegitimising strategies. Historical-political accents can also
play an important role in the professional historical-political discussion and radiate
from there into the public sphere (Wolfrum, 1999, p. 30).
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Building on this, one can reduce politics of history to the formula that

it is a public and mass-media mediated process in which visible forces and
counter-forces are at work and struggle for the hegemony of discourses and
patterns of interpretation. This process also includes the flip side of memory, the
fading out and forgetting (Wolfrum, 1999, p. 28).

It is thus to be understood primarily as «functional». Its implementation is not
least the responsibility of history didactics. It creates a «historical consciousness»
through «concrete strategies that change the view of the past, break it, strengthen
it or push it away» (Wolfrum, 1999, p. 27). The concepts and images of history ex-
pressed here are thus subject to constant revision in line with the Zeitgeist of the
time. The discipline exerts its influence through its choice of topics, but Wolfrum
emphasises that «the creation of consensus by appealing to historical common-
alities (...) [naturally] takes place in a pre-scientific space» (Wolfrum,. 1999, p. 27).
Building on this theoretical basis, Harald Schmid (2009, pp. 72-74) considers five
analysis parameters to be essential: forms and means, contents and «products»,
functions, actors and normative contexts.

5. GERMAN AND SPANISH POLITICS OF HISTORY

But how does the politics of history take shape as a normative framework in
a German and Spanish’ context? After the cataclysm of the Second World War, a
historical-political melange of reform and restoration emerged on the territory of
the nascent Federal Republic of Germany, which found expression in the framework
of education within history teaching. The Free State of Bavaria is exemple of this
process. In terms of content, the emphasis shifted in favour of more recent history.
In 1953, the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs
-a federal body of the then West German federal states- issued guidelines for his-
tory lessons, which basically pursue the goal that pupils «gain their own view of the
world and of humanity [...]» and «understand political events [...] as a conflict and
changing balance of forces from all areas of life». At the end of this process, there
should be the awareness that «man is aware of his freedom, his bonds and his lim-
its» (Baumgartner, 2007, p. 353).

However, it was not until the 1960s that a reappraisal of historical National
Socialism began, which was, however, placed in an association with Soviet Com-
munism in the form of the «Guidelines for the Treatment of Totalitarianism in the

7 In particular, the Federal State of Bavaria and the former German Democratic Republic
were chosen to illustrate German conditions.
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Classroom» of 1962. West German educational policy can thus be understood pri-
marily in terms of its turning away from a tradition with totalitarian connotations
and the commitment to the primacy of historical-political teaching, which has been
reinforced by a loss of significance of a canon shaped by humanism since the 1960s
(Baumgartner, 2007, p. 559). The use of historiography as a «science of legitima-
tion» is not the sole privilege of dictatorial regimes, but is based on the intention of
a community to reproduce itself within its history teaching - under the respective
ideological-political auspices. In the context of the GDR, Mary Fulbrook therefore
quite rightly points out that

Historical research -like the presentation of its results- [...] always contains a
creative element, a piece of imaginative reconstruction and representation. It cannot
live without the interpretation of the past for the present. [...] Of course, this cannot
be done in a theoretical vacuum: Even the concepts in which we hold the past, with
their meanings and evaluations, are part of our contemporary social and political world
(Fullbrook, 1998, pp. 419-420).

In this regard, there is equality of aims between the political systems. For a
system such as the GDR, different levels of historical politics must be distinguished,
which were subject to different degrees of politicisation: publicly perceived con-
texts were more charged than the academic establishment, which must neverthe-
less be considered strongly ideologised:

Historiography in the GDR had to take place within the framework of a single,
officially state-sanctioned paradigm that was remarkably resistant to the intrusion of
empirical evidence (Fullbrook, 1998, p. 424).

A finding whose validity can also be seen in the form of the textbook. In the
GDR, these were published exclusively by the state-owned publishing house Volk
und Wissen and were subject to strict state control (Knopke, 2011).

Spanish historical policy stands -in whatever respect- in the shadow of Franco’s
dictatorship. The Spanish Civil War (1936-1939) and the beginning of the dictator-
ship abruptly interrupted reform efforts that had been striven for even before the
proclamation of the Second Republicin 1931. In this era dominated «an idealist and
regulatory conception of the reality of the history of education» (Vifiao, 2014, p.
833), which sketched a «reactionary»® perspective on the «Golden Age» of 16 and

8 ,Reactionary« in this context is understood according to Mark Lilla: ,Reactionaries are
not to be equated with conservatives. That is the first difference one must know. Reactionaries
are just as radical in their own way as revolutionaries, and like them, historical myth-making
has them firmly in its grip. The time-turning expectation of a new social order or a rejuvenated
man characterises the revolutionaries, apocalyptic fears of the dawn of a new dark age the
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17% century imperial Spain. At the same time, the political interests and political
orientation during the diverse phases of the dictatorship (which lasted until at least
1975), was used in order to shed a negative light on specific historical eras, critizis-
ing the secular and liberal tendencies that had been very influencial in Spain in the
past, especially since the 19t century.

At the same time, it is possible to detect different approaches depending on the
decade, especially when addressing from an educational point of view topics such as
the Republic, the Civil War or the regime that was established after 1939 (Valls, 2009).
From the point of view of the politics of history, the regime understood the narrative
surrounding the war from differing perspectives: one of victory at the beginning, but
also one of apparent reconcilitation after that, aspects that were reflected not only
in the media and the propaganda, but also in the way history and the past was ad-
dressed at schools and also in the textsbooks (Valls, Parra & Fuertes, 2017). In this
case, the public legitimation of the coup d’Etat was prominent, and research shows
that even basic facts about the democratic period, such as the name of the leaders or
the main events, were disregarded or not addressed from an educational standpoint
until later on, in the 1970s (Alvarez Oses et al., 2000).

After the return to democracy, the focus was on a modernising historiography
that was able to publicly address some of the topics and interpretations that were
previously provided in a veiled manner, or that were simply not permitted (Vifiao,
2014). In fact, some of the most prominent scholars had to work from the exile, and
were able to publish during the 1960s and 1970s, but some of the interpretations
challenging the public discourse were not introduced until much later. Despite all
this, recent studies indicate that historical contents highlighted in the Spanish cur-
riculum have not changed that much, and that many of the key elements included
still focus on emphasizing the golden age of the nation (Moreno & Alvén, 2020),
while at the same time avoid addressing controversial issues or interpretations
about the past (Sabido-Codina & Albert Tarragona, 2020). For this reason, the rep-
resentation of the past and the uses of history that were promoted during the dicta-
torship remained very influential from an educational standpoint, affecting the way
history has been taught until recently (Gonzéalez Delgado, 2015), not only regarding
the 20t century, but also eras such as the Age of Discovery or the era of imperial
Spain or the presence of historical myths, something that will be addressed later on.

reactionaries. [...] The creed of the reactionary is post hoc, propter hoc -everything that comes
after is conditioned by the before. His story begins with a happy, well-ordered state in which
people know their place and live together in harmony because they submit to tradition and their
God. [...] The reactionary spirit is a shipwrecked spirit. Where others see the stream of time
flowing as it always has, the reactionary thinks he can recognise the fragments of paradise that
swim past him. He is a refugee from history. The revolutionary sees a bright future hidden from
others, and this image inspires him. The reactionary thinks himself immune to modern lies, sees
the past in all its glory, and an image inspires him too.« (Lilla, 2018, pp. 19-20).
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6. POLITICS OF HISTORY AND THE RISE OF THE WEST IN THE CURRENT
HISTORY DIDACTIC DISCUSSION

In this context, a current research discussion on history didactics in the Ger-
man-speaking world can be read under Eurocentric-critical and deconstructivist
auspices, which treats «Europe» as a construct and thus as a problem area. A his-
tory didactic discussion of the Rise of the West intensifies these premises, since the
«owny, i.e. «Europeany, is placed in a hierarchically superior order to the «foreign»
and is thus essentialised:

Finally, the importance of transregional or global perspectives for history didactics
also results from the fact that the given «we» narrative promotes an essentialist
understanding of «our history» by creating the illusion that it can be understood by
itself. For example, one can hardly find a textbook that, when presenting European
expansion, discusses the question of why Europe in particular -and not another region
of the world -took this development. It seems to suffice that pupils know that Europe
has gone this way. In doing so, one accepts that they may unconsciously interpret this
development as an expression not only of the «European nature», but perhaps also of
European superiority. For it is a characteristic effect of the national-historical container
model that it implicitly suggests assumptions of singularity and also superiority, which
are often taken far too much for granted to be critically examined (Popp, 2018, p. 18).

The treatment of the Rise of the West -especially in textbook presentation-
seems to be a desideratum. However, the underlying components are not. Dealing
with the phenomenon of «Europe» is a field of work that affects different areas of
work: What is understood by «Europe» and what does it include geopolitically and
culturally? (Von Borries, 2007). This is a problem that is further exacerbated by its
condensation into a «European identity». Influences and interactions with regard to
the constitution of a «European» historical culture and historical consciousness are
examined from a Eurocentric-critical point of view, which is why a research focus is
placed on the area of history and identity formation, dedicated to the historical gen-
esis of so-called othering (Von Borries, 2008), whose essence Carl Schmitt condensed
in his famous dictum: «Tell me who your enemy is, and | will tell you who you are».

Schmitt’s credo illustrates this core of essence, which is subjected to an el-
ementary critical evaluation on the part of research. At the centre of this is the
examination of the phenomenon of «identity» as an expression of individual and
collective memory, which is manifested in the form of the «construction of histo-
ries, biographies and identities» and is subject to a constant and dynamic process
of «reconstruction, reconstruction and sometimes misconstruction» (Von Bor-
ries, 2008, p. 119). As a result, «identity» tends towards a narrative structure. Re-
search ascribes to national historiography a hinge function between «Europe» and
«identity». Its preferred form is the European master narrative, in which the «own
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identity» is formed. A frequently occurring pattern is identified here: pan-European
historical events are transformed into nation-state narratives, which then find their
way into curricula and schoolbooks (Popp, 2007). Since the «own» can only take on
its shape through the «existentially foreign», the construction of the «non-Europe-
an» takes on a central role in this kind of master narrative, which is why it seems at
least worthy of discussion from the perspective of history didactics (Popp, 2007, pp.
212-214). In this context, the development of a necessary theoretical toolkit for the
analysis and evaluation of motives and goals of such constructions is called for. The
challenge here is to capture a dual basic perspective on this very «Europe», which is
expressed both emotionally and factually. This complexity makes a multidisciplinary
approach inevitable (Huber, 2018). Furthermore, three central fields of work can
be summarised in the outlook on the research field: The breaking up of a narrow
national perspective on the topic, the identification of the construct character of
a «European» history and, building on this, the deconstruction of these narratives
(Schreiber, 2007). However, a blind spot in the research discussion can be identi-
fied, which is expressed in the opening quote of this article as «essentialist under-
standing». By ignoring this, an essentialist fallacy could arise that would suggest
assumptions of singularity and superiority, respectively, growing out of a supposed
«European being». There is a danger here of implicitly recognising a phenomenon,
but ignoring the context that produced it: the «European being» made manifest
through its institutions. In the end, doesn’t a relativisation of an endogenously justi-
fied Rise of the West itself represent a «historical myth»?

7. THE HISTORICAL MYTH AS A TOOL FOR ANALYSIS

Due to its definitional fragmentation, which is not least due to the different
discipline-specific approaches, a satisfactory meta-definition is basically unfeasible.
This also applies to the historical myth®. Bernhard et al. (2019) emphasise the func-
tion of the historical myth, that «[t]he particular speciality of historical myths is
the creation of narrative cohesion within a specific community and the reconnec-
tion of the present to a past that infuses it with meaning» (p. 13). Building on this
and aiming at «developing learners’ capacity to de-construct history» (Bernhard
et al., 2019, p. 21), which should critically question historical narratives for their
historical-mythical character (this raises the question of the factuality or fictionality
of these historical narratives), the authors propose two defining axioms regarding
the identification of the historical myth: 1. on the basis of the plausibility of the

9 With regard to a development as a theory for the study of history, or for the didactics of
history, reference is primarily made to the contribution by Roland Bernhard, Susanne Grindel,
Felix Hinz and Johannes Meyer-Hamme (2019).
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historical narratives and, 2. on the basis of the functions of these narratives in the
historical consciousness of society. To put it more precisely, a «historical myth» is
thus understood as:

1. A historical narrative familiar to the society in which it circulates, whose ‘truth’ is
more or less acknowledged, yet whose plausibility, on closer inspection, appears
problematic.

2. We find ourselves dealing with a myth when the political or aesthetic dimension
dominates, or instrumentalises, the cognitive dimension of historical memory to
such an extent that the story as narrated fails an examination of its plausibility, its
Triftigkeit (Bernhard et al., 2019, pp. 20 & 25).

The first axiom builds on J6érn Riisen’s «cogency-criteria», which act as a gold
standard for whether a historical narrative is to be considered «true». This stan-
dard is expressed in three dimensions: an empirical one (freedom from contradic-
tion with regard to the sources), a normative one (value- and morality-related ap-
provability) and an aesthetic dimension (coherence of the sense-making process
between past and future). From this, the authors derive the following plausibility
criteria ex negativo:

a. The assertions it brings forth are in evident contradiction to historical sources or
are fictions generated to fill gaps where no sources are available; this withdraws
the narrative’s foundation. A lack of empirical plausibility impels us to label such a
narrative as a myth;

b. The putative meaning offered by the myth does not make sense, or makes sense no
longer. In this way, values and orientations recognised by a society may become myths
when the meaning drawn from them, albeit generative of broad consensus in the past,
now fails to attract that consensus because of shifts in the frameworks of that society’s
recognition of legitimate meaning. Thus denied its power to create consensus, the
narrative loses its normative plausibility and becomes a historical myth;

c. Retrospective attachments of meaning to past events lead to their evaluation in
terms which we might, for example, deem an over-inflation of their importance;
the consequence is uncertain narrative plausibility and therefore the narrative’s
classification as a historical myth (Bernhard et al., 2019, p. 22).

8. THE RISE OF THE WEST AS A SPATIAL CATEGORY
More exactly, the Rise of the West represents the territorial and institution-

al expansion of a space identified as the «West». As explained above, both the
terms and the categorisations on which they are based are contested. The refer-
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ence to the indissolubility of space and time within space and time seems banal,
so the setting of the synchronic parameter in the form of space seems more in
need of explanation than the setting of the diachronic axis of time. Space as a cat-
egory is more relatively constituted in its conceptual constitution (Rau, 2013). But
express like a mantra emphasising its construct character, space only loses a little
of its effectiveness, since it forms a central point of reference for human identity
(Oswalt, 2019). As an analytical paradigm, the concept divides into two categori-
cal conceptual understandings: absolute space and relational, or relative, space.
As absolutum, it stands for a spatial concept that presupposes a homogeneous
spatial frame of reference. In opposition to this is a relational, or relative under-
standing, which is defined «by a system of stock relations of simultaneously exist-
ing material objects» (Rau, 2013, p. 61). Whether absolute or relational/relative,
space takes on a personal context of meaning through «a consistent structuring of
spatial patterns of reference through their association with meaningful content»
(Oswalt, 2019, p. 231):

The power of space is great, and it always has a creative and destructive effect
at the same time. It is the basis of the desire of every human community for its own
living space, for a place that grants it realisation, realisation and the possibility of life,
and that gives it nourishment for body and life (Tillich, referenced in Giinzel, 2013,
p. 250).

This process takes place in the individual as well as in the surrounding collec-
tive. At the beginning of this process is the classification of space, as Emile Dur-
kheim points out:

It [society] is only possible if the individuals and the things that compose
them are divided into different groups, i.e. classified [...] This organisation of
society naturally communicates itself to the space it occupies. In order to avoid any
collision, each individual group needs a certain proportion of space. In other words,
the total space must be divided, distinguished and aligned, and all people must be
aware of this division and these alignments (Durkheim, referenced in Giinzel, 2013,
pp. 41-42).

Henri Lefebrve adds to and extends this with the thesis that in reality «social
space comprises actions, the actions of both collective and individual subjects,
[which] come into being and pass away, which accept and which act» (Rau, 2013,
p. 48). A postcolonial fundamental critique strikes at this loophole when it points to
the instrumentalised production of spaces. Edward Said exemplified this critique in
the spatial dialectic between the «Orient» and the «West» that is ex negativo con-
stituted from it, a dialectic that forms the backbone of the border:
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A group of people inhabiting a few hectares draw a border around their land
and refer to the areas beyond as «the barbarian empire». This widespread practice
of representing in the mind a familiar space as «ours» and the unfamiliar outside as
«theirs» could be a completely arbitrary geographical demarcation. | speak of «arbitrary»
here because the imaginary geography of the «our country/barbarian empire» variety
does not even include the view of the barbarians themselves. Rather, it is enough that
«we» set the boundaries: In doing so, we construct them as «them», their territory and
mentality as different from «ours» (Said, referenced in Glinzel, 2013, p. 263).

History didactics must face a certain ambivalence here, which manifests itself in
the medium of the map: Space as a normative force of the factual on the one hand,
and space as a relative construction on the other. It is a field in which the condition-
ality of space can be practised in terms of its multiperspectivity and controversiality.
For the Rise of the West, the paradigm of a sectorally structured space lends itself to
the consideration of various aspects of space. The linking of these different factual
aspects and their narrative foundation takes the form of the historical master nar-
rative, a context that Vadim Oswalt succinctly summarises: «In these spatial narra-
tives, for example, spatial entities of the most diverse sizes (cities, empires, states,
supranational organisations, civilisations) become protagonists» (Oswalt, 2019, p.
242). In the present case, this role is played by the West.

9. THE RISE OF THE WEST AND ITS INSTITUTIONAL DIMENSION

Making the institution usable as an analytical concept of work is a challenge in
that the preliminary decision of the concepts used in the course of «the use of the
concepts itself already contains preliminary decisions of perspective, by which the
interpretations of social developments are co-determined», in the words of Reh-
berg (1994, p. 52). This author, revising an absolute «institutionalist» approach of
his academic teacher Arnold Gehlen?, proposes the following definition:

10 Rehberg considers Gehlen’s theory of institutions to be fundamental (a viewpoint that
is widely accepted in research (Thies, 2007, p. 115). However, Rehberg recognises in Gehlen an
absolutism of the institution in its manifestation as a hierarchical order (Rehberg, 1994, p. 47). As
a corrective, Rehberg reverses the initial perspective, which he calls the «perspective of concern»:
«If one not only [emphasis by Veigel] starts from the relief [emphasis by the author] provided by
the institutions, but puts these in relation to the institutionally generated burdens [emphasis by
the author], only then does the possibility of a critical analysis of concrete institutions arise - and
not only their apologetics» (Rehberg, 1994, p. 56). Although «institutions» thus still represent
a normative force of the factual, in the sense of Emile Durkheim‘s fundamental interpretation
as a «social fact» (Rehberg, 1994, p. 56), neither they nor their constituent elements represent
an absolute that can escape a critical perspective. A fact that is relevant precisely because of
Eurocentric constrictions in its construction.
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Ideally, «institutions» are those «social regulations» in which the principles and
claims to validity of an order are symbolically expressed. This form of stabilisation
of orientations finds its - highly increasable - expression in the formulation of an
institutional guiding idea (more precisely: a complex of such ideas [...] permeated by
struggles) as well as associated symbolisation systems [...]. In this way, the assertion of
the intrinsic value and the intrinsic dignity of an arrangement of order is increased and
enforceable, also due to the suggestion of a «functionality» that is superior to all ad
hoc usefulness, including historical probation and supra-individuality (Rehberg, 1994,
p. 56).

Institutions are thus «mediating instances of cultural production of meaning,
through which stylisations of values and norms are made binding» (Rehberg, 1994,
p. 57). Rehberg assumes a «cultural shaping of every social structure» (p. 57). Its
expression is the institution as a «coagulated spirit» (Max Weber). On the political
level, this means «that those units of the overall political structure are to be under-
stood to a special degree as «institutions» in which the creation and maintenance
of the culturally formed self-image of a group and, in this sense, a synthesis of ide-
ational and practical orientations. Niall Ferguson identified about six institutions
for the European context that he identified as causal for European advancement:
Competition, Science, Property Rights, Medicine, Consumer Society, and Work Ethic
(Ferguson, 2018, p. 45). In them, the decisive strategic power resource is condensed
and developed to its full potential: individual human creativity in terms of problem-
solving strategies (Ferguson, 2018, p. 475).

10. THE THEMATISATION OF THE RISE OF THE WEST IN THE EARLY MODERN
PERIOD IN SPANISH AND GERMAN TEXTBOOKS

Last of all, if we look at the past statu quo with regard to the treatment of
the Rise of the West for the period of the early modern period under the respec-
tive historical-political circumstances in the form of the treatments in Spanish and
German textbooks, the lack of this as a topic is hardly surprising after the previous
explanations. Rather, it is interesting to see how the constituent elements, historical
myth, space and institutions are presented and related to each other!?.

In the context of Spanish history books, the category of space provides the
thrust of Europe’s expansive potential and thus formed the elementary causal
background of the Spanish, and thus also European, rise. Especially under the Fran-
co regime, space was the ideological projection surface of an ideology that was

1 This is an exemplary stocktaking of the topic. It is intended as an impetus for in-depth
qualitative and quantitative follow-up studies.
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subject to an essentialist, distinctive and antagonistic self-image. Due to the front-
line situation with an existentially hostile islamic force in the Mediterranean and
on Europe’s eastern border, mercantile self-assertion demanded reaching out to
the West?2. Later history books also identified the desire to establish and dominate
maritime trade routes after the fall of Constantinople in 1453 as a causal motive of
global European expansion, which has been presented as a key motive on many oc-
casions®. Unique to the Francoist era, however, is the self-evident mythologisation
of the Spanish role in the course of this expansion: according to this, other decisive
factors were the power and radiance of the global mission of the Roman Catholic
Gospel and a heroic manliness essential to the Spaniards («el espiritu aventurero
propio del momento historico»)**. In Spanish school historiography, the innovations
achieved primarily in the fields of navigation, cartography and nautical science re-
present a narrative continuum across time and systems. However, it is only in this
context that later textbook editions highlight the role of capitalism, as the «época
del capitalismo inical»**. What also remains unifying is the location within the emer-
ging early modern Spanish empire in the interplay with a progressive European-
Western penetration of the world.

It is important to note that previous research had found that, in Spain, text-
books still tend to focus on this period nearly exclusively from the point of view of
the key historical events that took place during the imperial era, while at the same
time disregarding additional perspectives (Moreno & Martinez-Llorca, 2020). This
was found to be in line with the fact that textbooks still lack an emphasis on histori-
cal thinking competences (Gomez Carrasco, 2014; Saiz Serrano, 2014), which might
lead them to instead focus on factual elements, ignoring potential work of aspects
such as historical perspective or historical agency, while at the same time adopting
a mainly national approach (Gémez Carrasco & Molina Puche, 2017).

From an institutional perspective, in the GDR -for reasons of historical policy- a
focus was placed on the formation of early capitalism, which was identified as an
essential factor in the early modern voyages of discovery'®. The European seizures
were understood both in their process and in their consequences as a colonial pro-
cess, which manifested itself within the economic system and has been preserved
until the present day. Global-historical perspectives took a back seat to other fo-

12 This is something that was, for instance reflected in the textbook Historia Universal y de
Espaiia, published by SM in 1965 for the 4th degree of Bachillerato Elemental.

13 See, for instance, the textbooks Ciencias Sociales 72 EGB, published by Anaya in 1974,
Ciencias Sociales, Geografia e Historia 22 Ciclo, published by Anaya in 1999, and Historia 22 ESO,
published by Santilla in 2016.

14 See Historia Universal y de Espafia, published by SM in 1965, p. 168.
15 See, for example, Béveda Ciencias Sociales 72 EGB, published by Anaya in 1983.
16 See textbook Geschichte. Lehrbuch fiir Klasse 7, published in 1976, p. 12f.
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cal points —above all an historical-materialistic interpretation of the Reformation®’.
With the removal of historical materialism, this finding can also be observed in West
and all-German contexts up to recent times?®,

In the early modern period, a global dimension still culminates in the treatment
of the Spanish conquista and the Portuguese advance into the Asian maritime spa-
ce. Within the category of space in relation to Western expansion, the point of de-
parture, or rather the turning point, is located, analogously to the traditional Spa-
nish narrative, in the fall of Constantinople to the Ottomans in 1453, which at the
same time marked the end of the previous Oriental trade. Parallel to this, a linear
narrative thread of space and institution is linked in the form of the humanist-in-
fluenced Renaissance, which leads the Occident out of its autumn of the Middle
Ages into a new era.

This process, the spatial and the development of institutions (or their achieve-
ments, i.e. innovations) coagulate in a prototypical way in Columbus’ voyage of ex-
ploration. In this context, the myth of Columbus and the narrative of the «white
gods»®® and their conquest of Meso and South America represent the most power-
ful historical myth that still persists?°. Europe’s subsequent claim to total dominion
manifested itself in the so-called Treaty of Tordesillas in 1529. There was a tendency
for the subject complex to be placed in a colonial context, as a supplement to a
contemporary idea of empire. Furthermore, interpretations can be discerned that
embed these developments in an early globalisation process, for example through
the teaching of the mutual intercontinental spread of respective farm animals and
plants. The development of «early capitalism» and its instruments is emphasised
as a fundamental catalyst of subsequent developments, but the perspective here
remains mostly on the European context. The humanist renaissance, the search for
alternative geographical areas of expansion and the corresponding scientific and
technological innovation form the triad of Western ascent.

Older textbooks also display stronger evaluative tendencies in the form of the
juxtaposition of «cultural differences», as well as a stronger historicisation within
this evaluation (in some textbook publications also strongly mixed with a «question

7 In later editions, this perspective is further strengthened. See, for example the textbook
Geschichte 7. Lehrbuch fiir Klasse 7 published in 1989.

8 However, recent editions of history textbooks and curricula have tended to re-emphasise
global-historical themes and perspectives across the Lander.

19 See the textbook bsv Geschichte 2. Vom friihen Mittelalter bis zum Westfdlischen Frieden
(bsv Geschichte in vier Bdnden. Band 2 fiir die 8. Jahrgangsstufe der Gymnasien), published in
1983, p. 153

20 Here we would like to expressly refer to the standard work on this subject in Bernhard
(2013).

El Futuro del Pasado, n.2 12, 2021, pp. 159-184.



MAXIMILIAN VEIGEL Y DIEGO MIGUEL-REVILLA

of guilt»)?!. Current textbooks (such as Geschichte und Geschehen 7, published in
2019) attempt to take up the phenomenon through thematic longitudinal sections
and spatial cross-sections (especially with Greater China) without explicitly naming
it: spatial (the Atlantic as the «European sea» and the struggle with the Ottoman
Empire in the Mediterranean), and institutional (the knowledge revolution of the
Renaissance and its innovations brought about in the course of this) factors are
worked out in a conditional manner. The treatment of globalisation is thematised
as an earth-spanning network of Europeanisation. Other regions are recognised in
their development and participation in this process, but always in the European
context of a «Europeanisation of the Earth».

11.FINAL WORDS: THE RISE OF THE WEST AS A FRAMEWORK

After addressing previous debates and focusing on Germany and Spain in par-
ticular, it is possible to conclude that directing the attention to The Rise of the West
as a topic of research could be of use, both from a theoretical and from a practical
approach. In this sense, and while these two nations have been used as examples, it
would be interesting to further explore the way this theme has influenced historiog-
raphy and history education in other European nations, as well as to identify poten-
tial contrasts and similarities. In any case, in these specific cases, the impact of the
particular ideosincracies of Germany and Spain, as well as their particular political
structures, and how they have changed over time seem to have influenced debates,
perceptions and representations. Future research lines might address some of these
ideas and explore them further taking into account particular differences in each era.

The contents dealt with in this paper remain woodcut-like in terms of their
depth and sharpness, but an elementary strength of the Rise of the West as a frame-
work of analysis emerges: the bundling and ordering of different historical subject
areas, as well as the critical reflection on the constitution of this framework of anal-
ysis and its preconditions preceding the academic space. At this point, the central
point of criticism, in the form of a too high degree of complexity with regard to the
age of the learners, can also be raised. However, it can be argued here that students
can learn to recognise the reciprocal dialectics between the categories and space
and institutions on the basis of one phenomenon and to transfer them structurally
to other phenomena, especially with regard to the respective conditions of the rise
and fall of specific large spaces.

Previous case studies in textbook presentations -whether in Germany or
Spain- are often limited to very linear descriptions of symptoms and refrain from

2 See, for example, the textbooks Fragen an die Geschichte 2. Die europdische Christenheit
from 1993 and Fragen an die Geschichte 2. Die europdische Christenheit from 1979.

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 159-184.



DOMINIUM TERRAE? THE RISE OF THE WEST DURING THE AGE OF DISCOVERY AS A POSSIBLE
ANALYTICAL PARADIGM IN HISTORY TEACHING IN GERMANY AND SPAIN

contextualising underlying facts and conditions. It is precisely this knowledge of
structural patterns that prevents an essentialist fallacy on the part of the learners,
who assume too sweepingly a European exceptionalism. This is where the role of
the historical myth comes into play, which also conveys to the learners that, firstly,
every pattern of interpretation already carries a certain narrowing of perspective
in its selection, and secondly, that this selection is shaped by political and social
presuppositions in the form of a respective historical policy. These historical-po-
litical evaluations, for their part, are often characterised by a moral judgement of
a respective epoch and its protagonists. In this context, Binet puts the following
slogan into the mouth of Michel de Montaigne in his story, which can also serve
as a memento for a positioning with regard to the Rise of the West: «[W]e are all
descendants of victors and vanquished» (Binet 2020, p. 367).
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1. INTRODUCCION

El principio basico del sistema educativo noruego se resume en la férmula ge-
nérica «Educacion para todos». Pero si descendemos a la realidad concreta del aula,
enseguida se hace necesario plantear la cuestion del papel que debe desempefiar la
ensefanza de la historia a comienzos del siglo xX1y, directamente asociada con ella, la
de definir qué historia debe ser ensefiada en una sociedad multicultural enfrentada a
una serie de retos en el presente para los que no siempre es facil encontrar solucion
mirando hacia el pasado. En un momento de transicion, la nueva reforma del sistema
educativo noruego se propone en la actualidad dotar al alumnado de las herramien-
tas necesarias para afrontar esos desafios, un objetivo para cuya consecucién cabe
preguntarse cual sera el protagonismo otorgado a la ensefianza de la historia.

2. EL SISTEMA EDUCATIVO NORUEGO EN LA ACTUALIDAD: UNA ETAPA DE
TRANSICION

Dentro del sistema educativo noruego se suceden varias etapas. La mas tempra-
na, el denominado «jardin de infancia» (Barnehage) no tiene caracter obligatorio y se
ofrece para edades de entre 0 a 5 afios. Desde 1997 la ensefianza obligatoria (Grunns-
kole) comienza el afio en que el alumno cumple los seis afios de edad y se extiende a
lo largo de diez cursos, de los cuales los siete primeros conforman el ciclo correspon-
diente a la educacién primaria (Barnetrinnet) y los tres restantes el de la educacion
secundaria basica (Ungdomstrinnet). Le sigue la educacion secundaria superior (Vide-
regdende opplaering), etapa no obligatoria que incluye por una parte los programas
educativos de preparacion de estudios que dan acceso a la ensefianza universitaria
(Studieforberedende utdanningsprogram) y por otra el correspondiente a la forma-
cién profesional (Yrkesfaglige utdanningsprogram): las dos formulas se hallan integra-
das por tres cursos conocidos cominmente como Vg1, Vg2 y Vg3, los cuales pueden
ampliarse en uno mas en el caso de la formacion profesional como consecuencia de la
combinacién de este tipo de ensefianzas con la realizacion de practicas en empresas.

! Vid. una aproximacidn bdsica al sistema educativo noruego en la pagina correspondiente
de la Red europea de informacién en educacién Eurydice (https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/norway_en); estadisticas sobre la educacion en Noruega con datos
actualizados a comienzos del curso 2020/2021 en Statistisk Norway (https://www.ssb.no/en/
utdanning); y un glosario de la terminologia educativa noruega con sus equivalencias en lengua
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Los municipios gestionan los centros de ensefianza preescolar y los de ense-
fanza obligatoria, mientras que los condados o provincias hacen lo propio con los
de educacion secundaria superior y el Kunnskapsdepartementet (Ministerio de
Educacion e Investigacion) con las universidades y escuelas superiores. La ensefian-
za publica predomina, con mucho, sobre la privada y toda ella es gratuita con la
excepcion de la etapa preescolar, en la que los progenitores abonan una tasa en
funcién de sus ingresos econémicos y de acuerdo con la reglamentacién municipal.

En el momento de escribir estas lineas el sistema educativo noruego se halla in-
merso en pleno proceso de transicidn. Los nuevos planes de estudios de educacion
primaria y de educacién secundaria disefiados en el marco de la reforma curricular
denominada Kunnskapslgftet 2020 («Promocion del conocimiento 2020») se estan
implementando progresivamente a lo largo de un periodo de tres afios, de manera
que desde el inicio del afio escolar 2020/2021 ya se aplican en los cursos que al-
canzan desde 1.2 2 9.2 en el caso de la ensefianza obligatoria y en Vgl en el de la
educacién secundaria superior, mientras que los cursos 10.2 y Vg2 se incorporaran
en 2021/22 y finalmente Vg3 lo hard en 2022/20232. En consecuencia, durante este
periodo las diferentes etapas educativas contemplan la coexistencia de los nue-
vos planes con los planes anteriores, vigentes desde la instauracién de la reforma
Kunnskapslgftet 2006.

Tras la publicacién de algunos resultados del informe PISA escasamente satis-
factorios en el caso noruego, la reforma Kunnskapslgftet 2006 introdujo una pers-
pectiva general que contemplaba de un modo unitario los trece afios sumados en-
tre la ensefianza obligatoria y la educacién secundaria superior y desde la cual se
propuso como objetivo fundamental adaptar el sistema educativo a las necesidades
del alumnado para que este Ultimo fuese capaz de desarrollar las competencias ne-
cesarias que le permitieran participar activamente en la sociedad. Para ello integré
las destrezas basicas —referidas a lectura, escritura, expresién oral, cdlculo matema-
tico y uso de las tecnologias digitales— en los objetivos competenciales (kompetan-
semdl) de todas las asignaturas, los cuales dictan lo que el alumnado debe ser capaz
de hacer en relacion con cada una de ellas —durante la educacion obligatoria al final
de los cursos 4.2, 7.2 y 10.2 y durante la secundaria superior al final de cada uno de
sus tres cursos—y se concretan en ultima instancia en la imparticidon de los conte-
nidos asociados a las diferentes materias. Paralelamente, la reforma introdujo una
estructura educativa mas descentralizada, y no solo porque con ella quedase esta-

inglesa en el Ordbok - for begreper i grunnopplaeringen, norsk-engelsk/engelsk-norsk (https://
www.udir.no/verktoy/ordbok/).

2 Sobre el proceso de transicidon entre uno y otro curriculo, vid. en la pagina web de la
Utdanningsdirektoratet (Direccién General de Educacién y Formacion) dedicada a los planes de
estudios la seccion Innfgring av nye lzereplaner («Introduccion de nuevos curriculos»): https://
www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/innforing-av-nye-lareplaner/
(informacion actualizada a 21 de febrero de 2021).
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blecido un curriculo independiente para la poblacidn indigena sami que garantizaba
la ensefianza de su lengua y de su cultura en los niveles de educacidn primaria y
educacién secundaria, sino sobre todo porque en general se concedieron mayores
competencias y responsabilidades a los centros escolares y a las autoridades locales
de las que aquéllos dependen, de manera que, a pesar de ser la Utdanningsdirekto-
ratet (Direccion General de Educacion y Formacion) el organismo oficial encargado
desde 2004 de desarrollar el curriculo vy, por ello, de fijar las competencias que el
alumnado debe alcanzar, sin embargo son dichas entidades locales las que, en el
marco definido por aquél, han disfrutado de una amplia autonomia para decidir
tanto los contenidos especificos de las asignaturas como la metodologia y los ma-
teriales didacticos utilizados para impartirlos (Eurydice, 2008, p. 19; 2010, p. 31).
Tomando como base el informe presentado por el Ministerio ante el Parlamen-
to en abril de 2016 con el objetivo de renovar los planes de estudios de todas las
asignaturas y asi ofrecer al alumnado un aprendizaje mas adecuado, la reforma
Kunnskapslgftet 2020 se propone profundizar en esa misma linea3. Los nuevos pla-
nes tampoco incluyen listas de actividades que el alumnado deba realizar ni des-
cripciones detalladas de los conocimientos que deba asimilar, sino que contintdan
centrandose en describir las competencias que ese alumnado debe adquirir en
cada una de las asignaturas, esto es, la combinacién de conocimientos y destrezas
gue en adelante pueda utilizar en los diferentes escenarios que encontrara tanto
en la sociedad de la que forma parte como en el contexto laboral en el que profe-
sionalmente se va a desenvolver?. Por ello, ya desde la finalizacion del 2.2 curso de
la educacion obligatoria los objetivos competenciales persiguen la implicacion del
alumnado en la tarea de encontrar contenidos, metodologias, recursos, escenarios,
actividades y herramientas de evaluacidon que contribuyan a su aprendizaje. Pero,
por encima de todo y en el marco disefiado precisamente por esa vinculacién fun-
damental que se establece entre la educacién por una parte y la realidad social y
laboral por otra, la reforma de 2020 apunta la necesidad de abordar los desafios
clave de nuestro tiempo mediante la introduccion de tres temas interdisciplinares
en funcién de los cuales se articulan los nuevos planes de estudios: «salud publica
y destrezas para la vida» (folkehelse og livsmestring) dotara al alumnado de una

3 Vid. el informe del Ministerio Fag — Fordypning — Forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslaftet
(«Asignaturas — Especializacidn — Comprension. Renovacidén de Promocion del conocimiento»):
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-28-20152016/id2483955/. Sobre
los principios fundamentales que animan la nueva reforma, vid. en la pagina web de la
Utdanningsdirektoratet dedicada a los planes de estudios la seccidon Overordnet del — verdier og
prinsipper for grunnopplaeringen («Parte general: valores y principios para la educacién basica»):
https://www.udir.no/lk20/overordnet-del/.

4 Vid. al respecto en la pagina web de la Utdanningsdirektoratet dedicada a los planes de
estudios la seccién Hvordan ta i bruk nye laereplaner? («¢Cémo aplicar los nuevos curriculos?»):
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/stotte/hvordan-ta-i-bruk-lareplanen/.
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competencia que promueva en él una plena salud mental y fisica y que le brinde
oportunidades para tomar decisiones responsables; «democracia y ciudadania»
(demokrati og medborgerskap) le permitira conocer las condiciones previas, los
valores y las reglas de la democracia, asi como participar en los procesos demo-
craticos; y «desarrollo sostenible» (beerekraftig utvikling) le concienciara de la ne-
cesidad de proteger la vida en nuestro planeta y de atender las necesidades de los
seres humanos en la actualidad sin que ello implique destruir la capacidad de las
generaciones futuras para satisfacer sus propias necesidades. El tratamiento de es-
tos temas en sus diferentes aspectos resulta prioritario en todas las asignaturas del
plan de estudios por cuanto contribuira a que el alumnado identifique y comprenda
las conexiones existentes tanto dentro de una misma materia como entre materias
diversas que, de este modo, se revelan como complementarias entre si®. Y una de
ellas es precisamente la historia.

3. LA HISTORIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO NORUEGO: ASIGNATURAS,
COMPETENCIAS Y CONTENIDOS

Aunque en Noruega la ensefianza durante el Barnehage se centra fundamental-
mente en el cuidado de los mas pequenos y en su desarrollo a través del juego, desde
la introduccién del curriculo correspondiente en 2017 también cuenta entre sus obje-
tivos la promocidn del aprendizaje y de la educacion como base para un desarrollo in-
tegral. Y dentro del drea temdtica «Entorno local y sociedad» (Neermiljg og samfunn)
el curriculo insiste en la importancia de que el alumnado de hasta seis afios se fami-
liarice a nivel local con la historia, las tradiciones y las instituciones sociales para asi
poder identificarse como miembros de su comunidad y comprender que la sociedad
cambia y que ellos forman parte de un contexto histérico con un pasado, un presente
y un futuro®. De ahi las actividades desarrolladas en estas aulas ya con anterioridad
en relacién con la historia y con el patrimonio mediante el recurso a narraciones —de
los docentes y de los familiares, pero también del propio alumnado-y a experiencias
directas —a través de salidas escolares, manipulacién de objetos, dramatizaciones, en-
cuentros con personas mayores, degustacion de la gastronomia tradicional, etc.— que
permiten al alumnado aprender hechos histéricos y adquirir un sentido basico de la
cronologia relativa mediante sucesiones destinadas a ubicar en el tiempo lo que se
sitla antes y lo que se situa después (Skjeeveland, 2016 y 2017).

5 Vid. al respecto en la pagina web de la Utdanningsdirektoratet dedicada a los planes
de estudios la seccidén Hva er tverrfaglige temaer? («¢Qué son los temas interdisciplinares?»):
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/stotte/hva-er-tverrfaglige-temaer/.

5 Vid. al respecto en la pagina web de la Utdanningsdirektoratet dedicada a la ensefianza
en la etapa del Barnehage la seccion Naermiljg og samfunn («Entorno local y sociedad»): https://
www.udir.no/laring-og-trivsel/rammeplan/fagomrader/narmiljo-samfunn/.
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Por lo que se refiere a los niveles educativos que siguen a esta etapa, en un con-
texto caracterizado de manera transitoria por la coexistencia de los curriculos de 2006
y de 2020 la estructura de la enseflanza de la historia muestra una clara continuidad
en la medida en que con la introduccidn de los nuevos planes de estudios esta ma-
teria por una parte se mantiene integrada durante la ensefianza obligatoria en una
misma asignatura junto a la geografia y una combinacion de sociologia y ciencias poli-
ticas bajo la denominacién conjunta Samfunnsfag («Estudios sociales») como lo lleva
haciendo desde 1974, mientras que por otra permanece individualizada durante la
educacion secundaria superior como Historie en tanto que asignatura independiente
—respecto de las de Geografia (Geografi) y Estudios sociales (Samfunnsfag)’—, obli-
gatoria y comun a todas las especialidades impartidas en esta etapa. En ese sentido
la estructura del plan de estudios no se ha visto afectada por la reforma aun cuando
durante el presente afio escolar 2020/2021 los nuevos planes ya se aplican en los cur-
sos 1.2 al 9.2 de la ensefianza obligatoria, pero todavia no en el 10.2, mientras que en
la secundaria superior la materia de historia contintia ausente del primer curso (Vg1l,
ya integrado en la reforma) y sigue siendo impartida en los otros dos (Vg2 y Vg3), si
bien en estos ultimos, como ya se ha apuntado, conforme al plan de estudios de 2006
hasta 2021/22 y 2022/2023 respectivamente®. En cuanto a la dotacién horaria de es-
tas materias —y siempre por detras de las matematicas, la lengua noruega y la lengua
inglesa, consideradas prioritarias desde la reforma de 2006—, los nuevos planes de
estudios adjudican un total de 634 horas a la asignatura de Samfunnsfag durante la
ensefanza obligatoria, 385 de las cuales son impartidas durante la etapa correspon-
diente a la educacion primaria (cursos 1.2-7.9) y las 249 restantes durante la secunda-
ria basica (cursos 8.2 - 10.2)°, mientras que durante la educacién secundaria superior
y en tanto que asignatura comun a todos los programas educativos de preparacién de

7 Sobre la presencia de estas otras materias en los nuevos planes de estudios, vid. Saetre
(2021) y Solhaug, Borge y Grut (2020) respectivamente.

8 Sobre las fases del proceso de sustitucion de los planes de estudios de 2006 por los de
2020 en la asignatura Samfunnsfag durante la ensefianza obligatoria, vid. https://www.udir.no/
|k20/saf01-04/gyldighet-og-innfoering; en la asignatura Historie durante la secundaria superior,
vid. https://www.udir.no/1k20/his01-03/gyldighet-og-innfoering.

 Vid. al respecto en la pagina web de la Utdanningsdirektoratet el apartado dedicado
a la educacion obligatoria dentro de la seccidén Fag- og timefordeling og tilbudsstruktur for
Kunnskapslgftet Udir-1-2020 («Distribucidon tematica y horaria y estructura de la oferta para
la Promocion del Conocimiento Udir-1-2020»): https://www.udir.no/regelverkstolkninger/
opplaring/Innhold-i-opplaringen/udir-1-2020/vedlegg-1/2.-grunnskolen/. Por otra parte, las
autoridades locales que gestionan estas ensefianzas tienen la potestad de reasignar hasta el 5 %
de las horas de una asignatura a otra o a otras, pero siempre dentro de un mismo ciclo, esto es,
entre los cursos que alcanzan desde 1.2 2 4.2, desde 5.2a 7.2 y desde 8.2 a 10.2.
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estudios que dan acceso a la enseianza universitaria, Historie cuenta con un total de
169 horas, 56 de las cuales son impartidas en Vg2 y 113 en Vg3,

La reforma de 2006 se habia planteado como objetivo desarrollar la compren-
sién histérica en el alumnado ya no a través de la tradicional adquisicién de conoci-
mientos, sino mediante el desarrollo de una capacidad de reflexion que, gracias al
recurso a fuentes y metodologias histdricas y a la adopcion de diferentes perspec-
tivas, fomentase en aquél la conciencia histérica y el pensamiento critico y le per-
mitiese «saber cdmo» para, de este modo, ser capaz de «saber qué», de acuerdo
con el modelo educativo anglosajon (Skram, 2011; Lund, 2012; Johanson, 2015)*.
Este planteamiento continda inspirando la reforma de 2020, en la que los aspec-
tos metodoldgicos de la disciplina adquieren mayor preeminencia todavia sobre el
conocimiento de los hechos histdricos?. Los nuevos planes de estudios persiguen
que el alumnado desarrolle la conciencia histdrica e identifique conexiones con el
pasado contemplandolo desde diferentes perspectivas y explorandolo mediante un
tratamiento critico de las fuentes que nos informan sobre él para, de este modo,
ser conscientes de que ellos mismos son resultado de la historia y, a la vez, genera-
dores de la historia y, en consecuencia, reconocer la relevancia del pasado para el
presente y para el futuro®®. Precisamente en este Ultimo punto reside la asociacion
fundamental entre la materia de historia y los tres temas interdisciplinares ya
mencionados que vertebran los nuevos planes de estudios. Durante la ensefanza

10 Vid. al respecto en la pagina web de la Utdanningsdirektoratet el apartado dedicado a
la educacidn secundaria superior dentro de la seccién Fag- og timefordeling og tilbudsstruktur
for Kunnskapslgftet Udir-1-2020 («Distribucidn tematica y horaria y estructura de la oferta para
la Promocién del Conocimiento Udir-1-2020»): https://www.udir.no/regelverkstolkninger/
opplaring/Innhold-i-opplaringen/udir-1-2020/vedlegg-1/3vgo/. La reforma de 2020 ofrece
cinco programas de educacién para la preparacion de estudios (Studieforberedende
utdanningsprogram): especializacidén de estudios (studiespesialisering), asignaturas deportivas
(idrettsfag), musica, danza y teatro (musikk, dans og drama), arte, disefio y arquitectura (kunst,
design og arkitektur) y medios y comunicacion (medier og kommunikasjon). Por el contrario, los
estudios de formacion profesional (Yrkesfaglige) no incluyen la asignatura Historie en ninguno de
sus cursos, pero si lo hace el curso complementario que, a modo de curso puente, desde ellos
da acceso a los estudios universitarios (Pdbygging til generell studiekompetanse), con 140 horas
dentro del plan de estudios general y 113 en el plan correspondiente al curriculo sami.

1 En la pagina web de la Utdanningsdirektoratet pueden ser consultados los planes de
estudios fijados por Kunnskapslgftet 2006 para las asignaturas Samfunnsfag (SAF1 03: https://
www.udir.no/kl06/SAF1-03) e Historie (HIS1-02: https://www.udir.no/kl06/HIS1-02).

2 Vid. al respecto en la pagina web de la Utdanningsdirektoratet la seccion Hva er
nytt i historie? («¢iQué hay de nuevo en historia?»): https://www.udir.no/laring-og-trivsel/
lareplanverket/fagspesifikk-stotte/nytt-i-fagene/hva-er-nytt-i-historie/.

3 En la pagina web de la Utdanningsdirektoratet pueden ser consultados los planes de
estudios fijados por Kunnskapslgftet 2020 para las asignaturas Samfunnsfag (SAFO1 04: https://
www.udir.no/Ik20/saf01-04) e Historie (HIS01-03 = https://www.udir.no/Ik20/his01-03).
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obligatoria la asignatura Samfunnsfag contempla cémo dicha disciplina se diluye
en el marco proporcionado por las ciencias sociales a través de las vinculaciones
establecidas entre el tema «salud publica y destrezas para la vida» y la identidad
del individuo en el marco de las diferentes comunidades en las que se desenvuelve;
entre el tema «democracia y ciudadania» y la participacion en procesos democra-
ticos; y, finalmente, entre el tema «desarrollo sostenible» y las consecuencias de la
relacion entre naturaleza y sociedad. Pero durante la educacion secundaria superior
la asignatura Historie insiste de manera explicita en propiciar en el alumnado 1) el
descubrimiento de la conexion existente entre pasado, presente y futuro y 2) la
reflexidn critica acerca de la misma y del papel protagonista que en ella desempe-
fan tanto el propio alumnado como la sociedad en la que vive en tanto que sujetos
pacientes y agentes de la historia («historieskapt og historieskapende», lit. «creados
por la historia y creadores de historia»), y lo mismo para desarrollar el respeto por
los demds y para tomar decisiones de vida responsables en relacién con el primero
de los temas interdisciplinares, que para reconocer la diversidad de puntos de vis-
ta, prioridades, actitudes y valores en funcidn de los diferentes contextos y asumir
su responsabilidad para desempefiarse como ciudadanos activos a propdsito del
segundo, y finalmente para comprender que las consecuencias de sus propias deci-
siones modelaran la historia de otros en el futuro y, de este modo, ser conscientes
de sus propias oportunidades para contribuir a una sociedad mas sostenible en el
caso del tercero®. En suma, y tal como se ha apuntado recientemente, desde la
perspectiva de Kunnskapsldgftet 2020 el objetivo de la ensefianza de la historia

es mucho mas que transmitir hechos sobre el pasado. Se trata también de
educacion e identidad, de ciudadania activa, pensamiento critico y pensamiento
cientifico, curiosidad, exploracién y compromiso, diversidad de perspectivas, valores
democraticos y derechos humanos, empatia histérica, preparacion para la vida laboral,
conciencia ética y resolucion de conflictos?®.

14 Sobre la presencia de los tres temas transversales en la asignatura Samfunnsfag durante
la ensefianza obligatoria y en la asignatura Historie durante la secundaria superior, vid. en la
pagina web de la Utdanningsdirektoratet los apartados Samfunnsfag (SAF01-04) — Tverrfaglege
tema (https://www.udir.no/Ik20/saf01-04/om-faget/tverrfaglige-temaer) e Historie (HISO1-
03) — Tverrfaglege tema (https://www.udir.no/Ik20/his01-03/om-faget/tverrfaglige-temaer)
respectivamente.

15 Moum (2020): «Historiefagets mal er langt mer enn 3 formidle fakta om fortiden.
Den handler ogsa om dannelse og identitet, om aktivt medborgerskap, kritisk tenkning og
vitenskapelig tenkemate, nysgjerrighet, utforskning og engasjement, perspektivmangfold,
demokratiske verdier og menneskerettigheter, historisk empati, forberedelse til arbeidslivet,
etisk bevissthet og konfliktlgsning».
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Paralelamente, esa conexidn entre la materia de historia y los tres temas inter-
disciplinares preside los objetivos competenciales recogidos en relacién con cada
una de las asignaturas del plan de estudios durante la educacion obligatoria al final
de los cursos 2.2, 4.2, 7.2 y 10.2 y durante la secundaria superior en los cursos Vg2
y Vg3. Tanto en una etapa como en otra la reforma de 2020 ha reducido notable-
mente el nimero de estos objetivos respecto de los definidos por la de 2006, los
cuales ademas ya no se agrupan en areas principales (hovudomrdde) como se dis-
puso hace tres lustros®®, sino que figuran recogidos exclusivamente como una sim-
ple enumeracién precedida de la consabida férmula «El objetivo de la formacién es
que el alumno sea capaz de...» («Mdl for opplaeringa er at eleven skal kunne...»)".
De igual modo, si ya con Kunnskapsldgftet 2006 se habia renunciado definitivamente
a la adquisicidn de una perspectiva global de la evolucidn histdrica fundada exclusi-
vamente en conocimientos puramente facticos, las referencias explicitas ya no solo
a indicaciones cronoldgicas concretas bajo la forma de fechas, sino incluso a los
periodos histéricos tradicionalmente establecidos que encontrabamos entre los ob-
jetivos competenciales recogidos por esa reforma de 2006 dentro del area principal
Historie («Historia») de la asignatura Samfunnsfag durante la ensefianza obligato-
ria —la Prehistoria, la Edad del Bronce y la Edad del Hierro entre los exigidos al final
del 4.2 curso; la época vikinga en Noruega, la Antigliedad grecorromana, la Edad
Media, el Renacimiento y la llustracidn al final del 7.2; y la Revolucidn Industrial, la
Revolucién Francesa, el colonialismo, el imperialismo y la descolonizacidn al final

16 Sobre los objetivos competenciales fijados por la reforma de 2006 para la asignatura
Samfunnsfag al final de los cursos 4.2, 7.2 y 10.2 y para la asignatura Historie al final de los
cursos Vg2 y Vg3 en funcidn de sus respectivas areas principales —Utforskaren («Explorador»,
de cardcter metodoldgico y centrada en potenciar la reflexiéon critica mediante el uso de
fuentes de informacion), Historie («Historia»), Geografi («Geografia») y Samfunnskunnskap
(«Estudios sociales») en caso de la primera; Historieforstdelse og metoder («Entender la historia
y los métodos») y Samfunn og mennesker i tid («Sociedad y seres humanos en el tiempo»)
en el de la segunda—, vid. respectivamente las secciones Leaereplan i samfunnsfag (SAF1-03)
— Kompetansemdl («Curriculo de ciencias sociales [SAF1-03] — Objetivos competenciales»:
https://www.udir.no/kl06/SAF1-03/Hele/Kompetansemaal) y Laereplan i historie - fellesfag i
studieforberedende utdanningsprogram (HIS1-02) — Kompetansemdl («Curriculo de historia:
materias comunes en el programa de educacidn de preparacién de estudios [HIS1-02] —
objetivos competenciales»: https://www.udir.no/kl06/HIS1-02/Hele/Kompetansemaal); sobre
esas mismas dreas principales, vid. para cada asignatura Laereplan i samfunnsfag (SAF1-03) —
Hovudomrdde (https://www.udir.no/kl06/SAF1-03/Hele/Hovedomraader) y Laereplan i historie -
fellesfag i studieforberedende utdanningsprogram (HIS1-02) — Hovudomrdde (https://www.udir.
no/kl06/HIS1-02/Hele/Hovedomraader) respectivamente.

7 Vid. los objetivos competenciales fijados por la reforma de 2020 para la asignatura
Samfunnsfag al final de los cursos 2.2, 4.2, 7.2 y 10.2 y para la asignatura Historie al final de los
cursos Vg2 y Vg3 en las correspondientes secciones homdnimas Kompetansemdl og vurdering
(«Objetivos competenciales y evaluacidn») https://www.udir.no/Ik20/saf01-04 y https://www.
udir.no/1k20/his01-03 respectivamente.
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del 10.2—- ahora han desaparecido del listado general de objetivos competenciales
fijados por Kunnskapslgftet 2020 para esa misma asignatura, sustituidas por alusio-
nes temporales de caracter genérico —asi «la época de origen» y «antes y ahora»
una vez finalizado 4.9; «el pasado» y «eventos clave» tras 7.2—, con la Unica excep-
cién de fendmenos histéricos de especial importancia por su significacion en tanto
gue atentado contra los derechos humanos, como sucede a nivel universal con el
Holocausto —evocado de manera explicita a propdsito del analisis de las causas y
consecuencias de actos terroristas y genocidios y la consiguiente reflexion sobre
como prevenirlos—y en el ambito local con el proceso de «norueguizacién» impues-
to en el pasado a la poblacién indigena sami. Lo mismo se observa en relacion con la
presentacion de diferentes fenémenos histéricos bajo la formula genérica «encuen-
tros entre personas», la cual no hace sino homogeneizarlos desde una perspectiva
presentista que amenaza con despojarlos de su caracter histérico en tanto que pro-
pios de momentos y contextos determinados. Aun sin llegar a tales extremos, un
fenémeno similar se advierte en la ensefianza secundaria superior, pues la simple
mencidn de la Edad Media entre los objetivos competenciales que deberian haber-
se alcanzado una vez finalizado el curso Vg2 y de la llustracion y las Guerras Mun-
diales entre los fijados tras la finalizacion de Vg3 tal como lo establece la reforma de
2020, no llega a ocultar la desaparicién de menciones explicitas a otros referentes
histéricos fundamentales como las sociedades primitivas, las sociedades antiguas o
la expansion europea en relacion con Vg2 y a la Revolucion Industrial y el colonia-
lismo en relacion con Vg3 tal como figuraban dentro del area principal Samfunn og
mennesker i tid («Sociedad y seres humanos en el tiempo») de la asignatura Historie
conforme a la reforma de 2006.

Ese tratamiento genérico y esa falta de concrecidn de los contenidos evidencia-
dos de manera consciente por el plan de estudios ofrecen a las autoridades escola-
res locales, a los docentes y al propio alumnado la posibilidad de seleccionar cudles
de esos contenidos seran abordados dentro de las asignaturas de historia incluidas
en los planes de estudios y cémo serdn impartidos en el aula. Pero también ali-
menta la oferta de materiales curriculares por parte de las editoriales en la medida
en que, al tratarse de una herramienta de uso en el aula, constituye de hecho Ia
plasmacién sobre el terreno de lo dictado por los objetivos competenciales, y con
mayor razén dados por una parte el margen concedido tras la derogacion en junio
de 2000 del sistema estatal de aprobacién de los libros de texto escolares precisa-
mente ante la necesidad de otorgar al profesorado una libertad de eleccion y una
responsabilidad mayores en la planificacién de su docencia (Bratholm, 2001) y por
otra la primacia que, a pesar de ello, el libro de texto continta evidenciando en las
aulas de historia como herramienta diddctica basica (Justvik, 2012 y 2014). Y en este
punto resulta significativa la comparacidn entre los manuales editados conforme a
los principios dictados por Kunnskapslgftet 2006 y los que en la actualidad estan
siendo publicados de acuerdo con Kunnskapslgftet 2020.
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Por lo que se refiere al primer grupo, durante los cursos iniciales de la ensefan-
za obligatoria los contenidos histéricos, geograficos y relativos a las ciencias sociales
qgue conforman la asignatura Samfunnsfag figuraban englobados en los libros de
texto junto con los contenidos de ciencias naturales bajo la férmula Naturfag og sa-
mfunnsfag («Naturaleza y sociedad») y a partir de 5.2 curso aparecian ya individua-
lizados como Samfunnsfag («Sociedad»). Generalmente durante el primer curso la
asignatura Samfunnsfag ha transmitido al alumnado una aproximacion elemental
al paso del tiempo mediante la comparacion de su contexto escolar con el de sus
progenitores y el de sus abuelos, mientras que los siguientes cursos planteaban
sucesivamente y por orden cronoldgico una aproximacion basica a la historia de
Noruega en particular en el marco de la historia universal en general desde la Edad
de Piedra en 2.2 curso, la Edad del Bronce en 3.2 y la Edad del Hierro en 4.2 para,
a continuacioén, abordar la historia universal hasta el fin del mundo antiguo en 5.2
curso y profundizar en los ambitos universal y local basicamente durante la Edad
Media en 6.2, la Edad Moderna en 7.2, la segunda mitad del siglo xviil y todo el
XIX en 8.2, Noruega durante el siglo xiX y el mundo hasta 1945 en 9.2 y el mundo
desde 1945 hasta la actualidad en 10.2 curso?®®. Por el contrario, entre los manuales
escolares editados conforme a la reforma de 2020 a los que hemos tenido acce-
so encontramos la asignatura Samfunnsfag individualizada e independiente de las
ciencias naturales ya desde los primeros cursos en los volimenes Arena 1-2. Sa-
mfunnsfag y Samfunnsfag 1+2 fra Cappelen Damm editados por Aschehoug y Cap-
pelen Damm respectivamente?, si bien las dos adreas siguen figurando asociadas en
todos los manuales de los cursos 1.2 a 4.2 de la serie Refleks editada por Gyldendal
(2020-2021)%. Paralelamente, en ninguna de estas series encontramos la consabida
aproximacion basica al aprendizaje del tiempo mediante la formulacién explicita
de cuestiones tales como «éicémo era ser nifio en el pasado?», «icOmo era antes
la escuela?» o «écdmo y por qué los lugares cambian?» hasta el 2.2 curso con los
temas Hvordan var det fgr? («¢Como era antes?») en el volumen correspondiente

8 En términos generales asi lo han hecho editoriales como Aschehoug con sus series
Cumulus para 1.2-4.2 (2006-2008) y Midgard para 5.2-7.2 (2006-2008), Cappelen Damm con
Mylder para los cursos 1.2-4.2 (2013-2016) y Globus para 5.2-7.2 (2006-2008) y Fagbokforlaget
con Kosmos para 8.2,9.2y 10.2 (2006-2007), si bien en ocasiones la oferta se amplia con ediciones
de manuales escolares individualizados para las areas de Historia, Geografia y Estudios sociales
de la misma asignatura durante un mismo curso, como ha hecho Cappelen Damm en sus series
Makt og Menneske (2006-2008) y Nye Makt og Menneske (2014-2016) para los cursos 8.2,9.2 y
10.0.

19°S. A. Eie y T. Lien (2020). Arena 1-2. Samfunnsfag. Oslo: Aschehoug; A. Klepp, M. H.
Sandberg, A. S. Steinset y H. M. Stoltenberg (2020). Samfunnsfag 1+2 fra Cappelen Damm. Oslo:
Cappelen Damm.

20 Vid. en la pagina web de la editorial la secciéon dedicada a esta serie: https://www.
gyldendal.no/soek/?q=refleks.
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de Arena®, Livet fgr og nd («La vida antes y ahora») en el de Cappelen Damm?? y
Barn for og nd («Nifios antes y ahora») en el de Refleks?. Pero en este Gltimo ya se
introducen apuntes histéricos y referencias cronoldgicas basicas a propdsito de la
emigracion noruega a Norteamérica y tras la Segunda Guerra Mundial en el tema
dedicado al pasado de Noruega —mediante las formulas «For over 100 ar siden»
(«Hace mas de 100 afios») en el primer caso y «For 80 ar siden» («Hace 80 afios»)
en el segundo?-vy a la prehistoria en ese mismo tema y en el dedicado a la evolu-
ciéon tecnoldgica —con «For 11.000 ar siden» («Hace mas de 11.000 afios») y «For
lenge, lenge siden» («Hace mucho, mucho tiempo») respectivamente?—, mientras
gue en esa misma serie la época vikinga figura por extenso durante el curso 3.2 bajo
el titulo A utforske fortida («Para explorar el pasado»)?, pero lo hace durante el 5.2
curso en el de la serie Arena con Spor etter vikingtid («Huellas de época vikinga»)?.
Pero si en ese mismo 5.2 curso el manual Samfunnsfag 5 fra Cappelen Damm cita
a Hitler y el nazismo es para establecer un paralelismo entre la ocupacién alemana
de Noruega y la huida de los judios noruegos durante la Segunda Guerra Mundial
por una parte y el conflicto de Siria y el consiguiente problema de los refugiados en
la actualidad por otra en el tema 4 Rgtter i flere land («Raices en varios paises»)%,
del mismo modo que en el ya citado volumen de la serie Refleks dedicado a 3.2 se
alude a la Revolucidn Francesa exclusivamente en relacién con el origen del recono-
cimiento de los derechos humanos en el tema 5 Menneskerettigheter («Derechos
humanos»)®. Y los volumenes destinados a 8.2 curso editados en 2020 por Gylden-
dal y por Cappelen Damm abordan la historia del siglo XiX presentando aconteci-
mientos y fendmenos histéricos como la llustracién, la Revolucion Americana, la
Revolucién Francesa, la Revolucion Industrial, el imperialismo, el nacionalismo vy el
colonialismo no mediante esa tradicional terminologia historiografica de caracter

2L Eiey Lien (2020), op. cit. n. 19, pp. 64-83.
22 Steinset y Stoltenberg (2020), op. cit. n. 19, pp. 76-91.

3 0. Bjerknes, T. G. Lie e Y. Skjeeveland (2020). Refleks 2. Naturfag og Samfunnsfag. Oslo:
Gyldendal, pp. 98-113.

24 Ibid., tema 4 Hvem er vi? («¢Quiénes somos?»), apartado Fra Norge til andre land («De
Noruega a otros paises»), p. 81.

% |bid., tema 4, p. 67; tema 5 Teknologi («Tecnologia»), apartado Hva er teknologi? («éQué
es la tecnologia»), p. 87.

% N. A. Fossum, T. G. Lie, E. Lyngveaer e Y. Skjeeveland (2021). Refleks 3. Naturfag og
Samfunnsfag. Oslo: Gyldendal, pp. 80-103.

27 K. Gregers Eriksen, S. Kristensen Grgdem, T. Skjelbred Nodeland y G. Sibeko (2020). Arena
5. Samfunnsfag. Oslo: Aschehoug, pp. 22-59.

28 M. Bjerkaas, H. Bones, K. Veel Krauss y @. Stenersen (2021). Samfunnsfag 5 fra Cappelen
Damm. Oslo: Cappelen Damm, pp. 4-35.

29 Fossum et al. (2021), op. cit. n. 26, pp. 122-143.
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factico, sino bajo féormulas que los asocian con cuestiones relevantes de actualidad
como la lucha por los derechos, la construccidn de la democracia, la evolucién tec-
noldgica o la guerra®.

En cuanto a los libros de texto de educacidn secundaria superior, tanto los pu-
blicados de acuerdo con la reforma de 2006 como los editados posteriormente con-
forme a la de 2020 coinciden en abarcar un marco cronolégico correspondiente a la
historia universal en el que se concede un tratamiento muy somero a la prehistoria
y al mundo antiguo, algo mas extenso a las épocas medieval y moderna —conteni-
dos todos ellos impartidos durante el curso Vg2—y centrado fundamentalmente en
la época contemporanea —cuyos contenidos ocupan todo el curso Vg3—-. Sin embar-
go, llama la atencién el hecho de que a partir de la revisidn parcial del curriculo de
2006 llevada a cabo en 2013 las nuevas ediciones dedican una especial atencion vy,
en consecuencia, un espacio individualizado tanto a la cuestion de la finalidad de la
historia como a la incorporacion de aproximaciones novedosas a su ensefianza en
el aula. Asi, en el volumen Perspektiver. Historie Vg2-Vg3 publicado por Gyldendal
(2013) el bloque Historie dedicado a la exposicién por orden cronoldgico de los
contenidos ocupa el segundo lugar, por detras de una introduccion destinada a ex-
plicar qué es la historia y por qué estudiarla (Framgangsmadter [«Procedimientos»],
pp. 9-22) y antes de un tercer bloque centrado en cuestiones de caracter meto-
dolégico (Kurs [«Curso»], pp. 539-556) y, lo mas interesante, del cuarto y ultimo,
el cual, bajo el titulo Essay («Ensayo», pp. 557-599), relne diez textos redactados
por historiadores y escritores noruegos interesados en la historia que pueden ser
utilizados por el alumnado para profundizar en el tema alli tratado a partir de una
serie de actividades propuestas al final de cada uno®. En 2016 Aschehoug edita /
ettertid. Laerebok i historie for vg2 og vg3, un volumen integrado por una introduc-
cién acerca de la utilidad de la historia (Se verden i 4D! [«iVea el mundo en 4D!»],
pp. 6-15) a la que siguen 25 temas articulados cada uno de ellos en funcidn de una
serie de textos centrados en personajes, acontecimientos y fenémenos histdricos
relacionados con el tema en cuestion, desde la Atenas de Pericles en Verdens fgrste
demokrati («La primera democracia del mundo») hasta el mundo actual en Ekstrem
islamisme («Islamismo extremo») y el caso de la localidad noruega de Stord como

30V, Heidenreich y M. J. Moe (2020). Relevans 8. Samfunnsfag. Oslo: Gyldendal; L. Bredahl,
E. Dehle, S. Hammer, R. G. Hansen, S. Kuraas Karlsen, V. Kaasen Krogsrud, A. Mokhtari, E.
Mahlumshagen, M. Samuelsen y B. Stenvik (2020). Samfunnsfag 8 fra Cappelen Damm. Oslo:
Cappelen Damm.

31 p. A. Madsen, I. Killerud, H. Roaldset, A. B. Hansen y E. Seether (2013). Perspektiver.
Historie Vg2-Vg3. Oslo: Gyldendal. Englobadas en la seccidn Gjgre («Tareas»), dichas cuestiones
figuran ademds en sendas hojas de trabajo en formato Word dentro de un banco de recursos
(Perspektiver Ressursbank) accesible en la pagina web de la editorial que incluye asimismo
imagenes, mapas y videos relacionados con los contenidos del manual: https://podium.
gyldendal.no/perspektiver/elev/ressursbank-elev.
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ejemplo de evolucidn histérica durante los ultimos cinco siglos en Den lange histo-
rien («La larga historia»)®. Y en fechas muy recientes afortunadamente ya hemos
podido consultar el volumen Alle tiders Historie. Fra de eldste tider til vdre dager,
editado por Cappelen Damm en 2020 de acuerdo con los principios de la nueva
reforma —y, en consecuencia, destinado a su utilizacion en Vg2 a partir del curso
2021/2022 y en Vg3 a partir del siguiente—, que por una parte incluye un capitulo
inicial de caracter metodoldgico en el que, tras constatar el interés que el pasado
despierta en las diferentes manifestaciones de la cultura popular contemporanea,
se destaca la utilidad de la historia para entendernos a nosotros mismos y a los de-
mas en el marco de un mundo globalizado a través del analisis critico de las fuentes
y del desarrollo de la conciencia histdrica (Introduksjon: Historie — hva, hvorfor og
hvordan? [«Introduccién: Historia, équé, por qué y cdmo?»], pp. 11-25), mientras
gue por otra dedica sendos espacios especificos a la vinculacion de la materia de
historia con dos de los temas interdisciplinares que vertebran los nuevos planes
de estudio bajo los titulos «El desarrollo sostenible en una perspectiva histdrica»
(Tverrfaglig tema: Beerekraftig utvikling i et historisk perspektiv) y «Democracia y
ciudadania» (Tverrfaglig tema: Demokrati og medborgerskap)3:.

A pesar del escaso nimero de elementos de comparacion con el que contamos
en el caso de los libros de texto de historia destinados a la educacién secundaria
superior editados conforme a Kunnskapslgftet 2020 —una limitacion evidente, dado
gue todavia no han llegado a las aulas—, podemos adelantar que las diferencias
apuntadas mas arriba entre los correspondientes a los cursos de la reforma de 2006
y la de 2020 dentro la ensefianza obligatoria no resultan, sin embargo, tan notables
en la etapa que le sigue. Con todo, entre una y otra se observa una continuidad den-
tro del planteamiento general que las anima: por una parte, durante la ensefianza
obligatoria se ha acentuado todavia mas la integracion de la historia en la asignatura
Samfunnsfag en tanto que un estudio social mas, el cual, dentro de una aproxima-
cién interdisciplinar junto con la geografia y las ciencias sociales, resulta planteado
en todo momento en funcidn de los desafios relevantes del mundo actual; por otra,

32 K. Dgrum, S. V. Hellerud, K. Knutsen y M. Njastad (2016). / ettertid. Laerebok i historie for
Vg2 og Vg3. Oslo: Aschehoug.

3 T. Heum, K. D. Martinsen, T. Moum y O. Teige (2020). Alle tiders historie. Fra de eldste
tider til vare dager. Oslo: Cappelen Damm. Cada uno de esos temas interdisciplinares se halla
repartido en dos partes que se ubican tras el bloque dedicado a Vg2 (Del 1: pp. 238-243 y 244-
247 respectivamente) y tras el dedicado a Vg3 (Del 2: pp. 616-621 y 622-627 respectivamente).
La edicién anterior de este volumen, publicada en 2013 con el mismo titulo y conforme a la
reforma de 2006, ya incluia el tema de caracter metodoldgico Historieforstdelse og metoder
(«Comprension de la historia y métodos»), de extensién mucho mas reducida, pero repartido
igualmente en dos partes ubicadas tras los bloques correspondientes a Vg2 y a Vg3: T. Heum, K.
D. Martinsen, T. Moum y O. Teige (2013). Alle tiders historie Vg2-Vg3. Fra de eldste tider til vare
dager. Oslo: Cappelen Damm, pp. 585-586 y 587-587 respectivamente.
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durante la educacién secundaria superior la historia continuia recibiendo una aten-
cidn especifica a través de un tratamiento individualizado en tanto que disciplina in-
dependiente, pero igualmente ya no entendida como una sucesién cronoldgica de
acontecimientos y procesos del pasado transmitidos a modo de herencia cultural
con la finalidad de construir una identidad nacional, sino con un especial interés en
estimular en el alumnado la adquisicion de una serie de competencias y destrezas
a través del manejo critico de las informaciones disponibles y del desarrollo de la
conciencia histérica (Thue, 2019).

Y precisamente en el marco dibujado por esta progresion, tanto en la primera
como en la segunda de esas etapas educativas y lo mismo como resultado de Ila
reforma de 2006 que en relacidn con la de 2020, es donde encontramos lo que
bien puede considerarse como el elemento mas original de cuantos podamos hallar
entre los objetivos competenciales que definen el plan de estudios de historia en
Noruega vy, en consecuencia, en su plasmacién en los materiales curriculares: el
recurso a la reflexién contrafdctica como herramienta didactica.

4. LA REFLEXION CONTRAFACTICA COMO HERRAMIENTA DIDACTICA EN EL
AULA DE HISTORIA

Mediante la formulacidon de la pregunta «¢Qué hubiera pasado si...?» en el
marco de la investigacion histdrica, la reflexién contrafactica permite elaborar plan-
teamientos alternativos a episodios y procesos del pasado con la finalidad, en pri-
mer lugar, de investigar hasta qué punto un cambio historicamente verosimil en
la sucesion de los acontecimientos que conforman nuestra historia podria haber
modificado el devenir de la misma en una direccién diferente a aquella que ha con-
ducido, en ultima instancia, hasta nuestra realidad, y en segundo lugar, en un ejerci-
cio de ida y vuelta caracterizado por la reflexion critica, utilizar esa «historia que no
fue» para comprender mejor lo que realmente sucedio.

En publicaciones anteriores hemos analizado como esta férmula —conocida
como «historia contrafactica», «historia alternativa» o «ucronia»— constituye una
herramienta de especial interés y utilidad en el ambito de la did4actica de la historia
en la medida en que constituye un estimulo particularmente atractivo para el alum-
nado que le permite desarrollar el pensamiento critico®. El uso del razonamiento
contrafactico con un propdsito didactico se halla documentado ya desde la Antiglie-
dad, pues pocos afios después de que el historiador romano Tito Livio se plantease

34 Estados de la cuestion: Pelegrin Campo (2010) y (2014a). Anadlisis de experiencias y
propuestas vinculadas al aula de historia mediante el recurso a materiales curriculares en
Pelegrin Campo (2014b) y a manifestaciones de la cultura popular contemporanea como el falso
documental en Pelegrin Campo (2013) y el comic en Delgado-Algarra y Pelegrin Campo (2018) y
en Pelegrin Campo (2018).
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«cudl hubiera sido la suerte de Roma si hubiera tenido que hacer la guerra con Ale-
jandro» en el excurso mas extenso conservado en la parte que de su Ab Vrbe condi-
ta ha llegado hasta nosotros (IX 17-19), Elio Tedn de Alejandria formulaba la misma
cuestién a modo de recurso didactico explicitamente recomendado para plantear a
los alumnos en el manual de retdrica titulado MNpoyupuvacpata (lit. «Ejercicios pre-
paratorios») cuando apuntaba que «es util igualmente conjeturar el futuro a par-
tir del pasado (xpriolpov &€ kal 1O €ikalewv €k TV mopeAnAuBOTWY TA PEAAOVTQ),
como si uno dijera acerca de Alejandro el Macedonio: “éQué hubiera hecho, des-
pués de someter tantos y tan grandes pueblos, si hubiera vivido adn un poco mas
de tiempo?”» (110, 29 ss.; Gibson, 2004, pp. 113 y 123-124). Sin embargo, habria
de transcurrir mucho tiempo hasta volver a tener noticia de esa utilizacion didactica
de la historia contrafactica, algo que no sucedera hasta el siglo XX y en ambitos y
formatos absolutamente ajenos a la educacién formal. En primer lugar la encontra-
mos en el comic, pues es en las revistas infantiles norteamericanas New Comics y
More Fun Comics donde entre diciembre de 1935 y octubre de 1937 encontramos
veinte entregas de las secciones educativas Just suppose... e Imagine that..., las
cuales, con texto y dibujo de Henry C. Kiefer y entintado de A. D. Kiefer, mostraban
en dos paginas qué hubiera pasado si la existencia de ciertos personajes —Juana de
Arco, Napoledn, Charles Goodyear y Abraham Lincoln entre otros—y el desarrollo
de determinados acontecimientos de la historia universal —desde las Termapilas a El
Alamo, pasando por la Carta Magna y la Gran Armada— hubiesen seguido derrote-
ros diferentes a los conocidos (Kiefer y Kiefer, 1935-1936, 1936y 1936-1937). Y afios
mas tarde la encontramos en la radio con las trece entregas del programa Stroke
of Fate, emitido semanalmente entre octubre y diciembre de 1953 por la cadena
norteamericana NBC, en cada una de las cuales y a lo largo de 30 minutos se asistia
en primer lugar a la dramatizacién de un determinado acontecimiento historico —las
conquistas de Alejandro Magno, la batalla de Hastings, la Revolucidn Francesa, la
adquisicion de Alaska por los Estados Unidos, entre otros—, seguida por la eleccion
de un punto de divergencia —en el que tendria lugar el «golpe del destino» al que
hace referencia el titulo de la serie—y por la dramatizacién de la consiguiente espe-
culacién histdrica, para terminar generalmente con una explicacién a cargo del his-
toriador Allan Nevins. Llama la atencién precisamente como esta formula, basada
en el recurso a una narracion de caracter inmersivo destinada tanto a proporcionar
informaciones al oyente como a desarrollar en él una reflexién critica, conté con
el asesoramiento de historiadores vinculados a la Society of American Historians
de la Universidad de Columbia —entre ellos el especialista en Antigliedad clasica
Moses Hadas, pionero en el uso didactico de la televisién—, si bien tan interesante
experiencia lamentablemente pronto fue cancelada por falta de patrocinadores co-
merciales (Radio Nouspace, 2013-).

La cuestion fue planteada por vez primera en el marco de la educacién formal a
finales de la década de 1960 e igualmente en los Estados Unidos, cuando docentes
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norteamericanos insatisfechos con los métodos de ensefianza-aprendizaje tradicio-
nales se interesaron por conocer hasta qué punto en el aula de historia es posible
abordar el andlisis de acontecimientos que nunca sucedieron con la finalidad de
comprender mejor los que realmente sucedieron en la historia que conocemos. En
este sentido, Wayne Dumas reconocia a la reconstruccién especulativa de la histo-
ria un notable potencial educativo: entre el alumnado se revelaba como un desafio
«inusualmente estimulante» y le ofrecia la posibilidad de «hacer algo con la histo-
ria» a través de un proceso activo de investigacion, reflexion y creacion al identificar
y valorar la importancia de las diferentes fuerzas que interactian en determinado
momento histérico —para lo cual el propio autor sugeria varias encrucijadas en la
historia de los Estados Unidos—, seleccionar una de ellas, formular a partir de ella
una serie de posibilidades en términos de la relacién causa-efecto y, finalmente, re-
crear el devenir histdrico resultante de la aplicacion de esa nueva perspectiva hasta
alcanzar su propio presente e incluso extraer conclusiones de cara al futuro (Dumas,
1969). Estudios posteriores publicados en revistas como Teaching History, The His-
tory Teacher o History and Social Science Teacher confirmaron el especial interés
que, a diferencia de los métodos didacticos tradicionales, esta formula despierta
en el alumnado y cdmo ello se traduce en términos de motivacidn, participacion
activa, actitud creativa y desarrollo de un pensamiento critico en el marco de un
proceso extremadamente dindmico en el que los estudiantes se plantean lo que
pudo haber sucedido, pero no sucedid, para comprender mejor lo que realmente
sucedid, y, lo mas importante, por qué sucedié (Pelegrin Campo, 2010, pp. 23-28;
2014b, pp. 118-119).

Esas iniciativas particulares de los docentes fueron dando paso a un tratamien-
to mas académico al ser incorporadas a los estudios generales sobre didactica de la
historia. Fue pionero en este sentido el capitulo «Historical Imagination» de Peter
J. Lee publicado en el volumen colectivo Learning History (Dickinson, Lee y Rogers,
1984) hasta la generalizacion del fendmeno ya en el siglo xx1 y tras la publicacion
a finales del anterior de sendas aportaciones fundamentales a la defensa del pen-
samiento contrafactico como instrumento de reflexidn histérica formuladas por
Alexander Demandt y por Niall Ferguson: el primero destacé su utilidad para com-
prender las diferentes situaciones y el potencial que encierran de cara al futuro,
juzgar las causas, sostener juicios de valor y valorar posibilidades, pues «reflexionar
sobre la historia que nunca sucedio (...) encuentra su valor didactico en el conoci-
miento de la historia que ha sucedido (...). Arranca de la historia real y retorna a la
historia real» (Demandt, 1993, p. 2 =/d., 2011, p. 16)*, mientras que el segundo de-

% La cita figura en las ediciones revisadas y ampliadas de la obra de Alexander Demandt
Ungeschehene Geschichte. Ein Traktat Gber die Frage: Was wdre geschehen, wenn...? (Gotinga,
1984), la cual tiene su origen en un seminario que sobre el tema habia impartido su autor
durante el curso 1983/1984 en la Freie Universitat de Berlin y cuya equivalencia en créditos
para el alumnado matriculado en él no fue reconocida por la comisién de evaluacién de dicha
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fendio el uso de este tipo de aproximacién para rechazar las teorias deterministas
de la historia, explorar la solidez de las construcciones histéricas y valorar la impor-
tancia de la accién del individuo y del azar (Ferguson, 1998, pp. 13-85)%.

Los primeros afios del siglo XxI han contemplado como el tratamiento de la
cuestién ha evolucionado desde la descripcion de experiencias de aula desarrolla-
das de manera aislada gracias a la iniciativa particular de determinados docentes
hasta la generalizacion de este tipo de practicas como consecuencia de su incorpo-
racién al mercado editorial de la ensefianza, en un primer momento mediante la
formulacién de propuestas basadas en el recurso a materiales preexistentes y pos-
teriormente como resultado de la creacidn ex profeso de nuevos materiales tanto
en el marco proporcionado por compilaciones generales de recursos pedagdgicos y
guias didacticas para uso del profesorado de historia, como bajo la forma de colec-
ciones y libros de texto destinados a su alumnado (Pelegrin Campo, 2010, pp. 29-
35;2014b, pp. 119-121). Desde esas fechas hasta la actualidad hemos asistido a una
notable expansidn del recurso a la reflexién contrafactica en el aula de historia que
se ha plasmado en la difusion de un nimero cada vez mayor tanto de propuestas
formuladas como de experiencias ya desarrolladas en diferentes niveles educativos,
sobre todo tras la publicaciéon en 2013 de la obra de Peter Seixas y Tom Morton
The Big Six Historical Thinking Concepts, pues la que en estos Ultimos afios se ha
convertido en la biblia de la didactica de la historia incluye entre sus paginas el razo-
namiento contrafactico como uno de los recursos de especial utilidad para abordar
la relacidn causa-consecuencia y la relevancia histérica en el aula®. Y asimismo en
Espafia, donde a estudios pioneros que introdujeron la reflexion contrafactica en el
aula de historia asociandola al uso didactico de los videojuegos (vid. los recogidos

universidad, lo cual constituye un buen ejemplo de las dificultades con las que tropezo la
reivindicacidn de la reflexion contrafactica en el dmbito académico (Jensen, 2005, pp. 155-156)
y contrasta con su posterior reconocimiento tal como se refleja en la publicacién en 2002 de la
entrada «Kontrafaktische Geschichte», redactada por el mismo Demandst, entre los cien términos
basicos que integran el Lexikon der Geschichtswissenschaft (2002, pp. 190-191).

36 Mas recientemente la utilidad didactica del razonamiento contrafiactico ha sido
reconocida asimismo desde la perspectiva del andlisis histérico por Deluermoz y Singaravélou
(2016), pp. 297-310.

37 Seixas y Morton (2013), pp. 114y 125-126. Ademas de la bibliografia recogida en Pelegrin
Campo (2010) y (2014b), la incorporacion de la reflexion contrafactica a las publicaciones mas
recientes en el ambito de la didactica de la historia se constata en Smith (2010), Kitson, Husbands
y Steward (2011), Woodcock (2011), Cooper (2013), Lévesque (2013), Rodwell (2013), Howorth
(2015), Buxton (2016), Cercadillo, Chapman y Lee (2017), Clark y Nye (2018), Goldberg y Savenije
(2018), Wright-Maley, Lee y Friedman (2018), Rodwell (2019) y Percival (2020). Contamos
asimismo con ejemplos muy variados de su protagonismo como objeto de propuestas y de
experiencias en el aula en Buxton (2010), Ferlazzo (2011), Roberts (2011), Worth (2012), Huijgen
y Holthuis (2014), Maar (2014), Lieberoth (2015), Tarr (2016), Thomas (2017), Carroll (2018),
Hailat, Eyadat y Zaid (2018), Simone (2018), Navey (2019), Beavers (2020) y Wendell (2020).
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en Pelegrin Campo, 2010, pp. 37-43) y algunos que lo han hecho en relacion con
el aprendizaje de las nociones de causalidad histérica (Feliu y Hernandez Cardona,
2011, pp. 113-114) y de cambio y continuidad (Miralles, Molina y Ortufio, 2011, pp.
105-106), como instrumento para la educacién democratica (Santisteban, 2010, pp.
48-49) o como estimulo para el alumnado con altas capacidades (Lopez Garzon,
2012, pp. 177-178), se han sumado otros mds recientes que abordan la cuestion
igualmente en relacién con el uso didactico de los videojuegos (Jiménez-Palacios
y Cuenca, 2015; Jiménez Alcazar y Rodriguez, 2020) y de los juegos de simulacién
(Frutos, 2016), pero también en el ambito de las relaciones internacionales (More-
no, 2020) e incluso en tanto que herramienta para la evaluacién del desarrollo del
pensamiento histérico entre el alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato (Dominguez Castillo, 2015 y 2016; Dominguez Castillo, Arias, Sdnchez,
Egeay Garcia, 2016; Fuster, 2018).

En esa evolucion un hito fundamental se halla representado por el reconoci-
miento definitivo de la utilidad didactica de la historia contrafadctica como conse-
cuencia de un acontecimiento clave en el tema que nos ocupa: la integracién de la
reflexién contrafactica en el mismisimo curriculo educativo. Un fenémeno inaugu-
rado precisamente en el sistema educativo noruego.

5. LA HISTORIA CONTRAFACTICA EN EL CURRICULO NORUEGO

Ya hemos hecho referencia al protagonismo desempeiado por los objetivos
competenciales tanto en Kunnskapslgftet 2006 como en Kunnskapslgftet 2020 en la
medida en que definen la combinacion de conocimientos y destrezas que en ade-
lante el alumnado podra aplicar en los diferentes escenarios en los que se desen-
vuelva tanto en la sociedad de la que forma parte como en el contexto laboral en
el que vaya a desarrollar su trayectoria profesional. Y es precisamente entre los
objetivos competenciales asociados a la imparticion de la materia de historia du-
rante la ensefianza obligatoria y durante la educacién secundaria superior donde
encontramos el recurso a la reflexidn contrafactica.

Tanto la reforma de 2006 como la revisién que de la misma tuvo lugar en 2009
recogian entre los objetivos competenciales del area de historia dentro de la asig-
natura Samfunnsfag impartida durante la ensefianza obligatoria que al finalizar el
décimo y ultimo curso de la misma el alumnado fuese capaz de

encontrar ejemplos de acontecimientos que han ayudado a dar forma a la actual
Noruegay reflexionar sobre cdmo la sociedad podria haber sido si estos acontecimientos
se hubiesen desarrollado de un modo diferente®.

3% Samfunnsfag (SAF1-01) (2006) y Samfunnsfag (SAF1-02) (2009): «finne dgme pa
hendingar som har vore med pa a forme dagens Noreg, og reflektere over korleis samfunnet
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Paralelamente, la misma reforma establecia como uno de los objetivos compe-
tenciales de la asignatura Historie impartida durante la educacion secundaria supe-
rior que al finalizar el tercer y Ultimo curso de este ciclo el alumnado fuese capaz de

encontrar ejemplos de acontecimientos que han dado forma a la historia de un
pais no europeo después de 1900 y reflexionar sobre como podria haberse desarrollado
el pais si estos acontecimientos no hubieran tenido lugar®.

La reforma de 2020 conserva el recurso al pensamiento contrafactico entre
los objetivos competenciales de las asignaturas de la materia de historia, si bien
formulado en unos nuevos términos. En el caso de la asignatura Samfunnsfag su
aplicacién supera el marco nacional noruego y lo sustituye por una perspectiva uni-
versal, pero a la vez se limita al ambito de la resolucién de conflictos por cuanto
se persigue que al finalizar el décimo y ultimo curso de la ensefianza obligatoria el
alumnado sea capaz de

explicar las causas y consecuencias de los conflictos histéricos y contemporaneos
centrales y reflexionar sobre si los cambios en algunas condiciones previas podrian
haber prevenido los conflictos*.

Y en relacién con la asignatura Historie los objetivos competenciales incorpo-
ran el recurso al pensamiento contrafactico en el aula de historia prescindiendo
igualmente de cualquier limitacion geografica y vinculandolo al ambito de la valora-

kunne ha vorte dersom desse hendingane hadde utvikla seg annleis» (https://www.udir.no/kl06/
SAF1-01/Hele/Kompetansemaal/etter-10.-arssteget y https://www.udir.no/kl06/SAF1-02/Hele/
Kompetansemaal/etter-10.-arssteget respectivamente). Una segunda revisién, introducida en
2013 (Samfunnsfag [SAF1-03]), conservd basicamente el mismo texto al sustituir Unicamente
el término «reflexionar» por «discutir»: «finne dgme pa hendingar som har vore med pa a
forme dagens Noreg, og diskutere korleis samfunnet kunne ha vorte dersom desse hendingane
hadde utvikla seg annleis» (https://www.udir.no/kl06/SAF1-03/Hele/Kompetansemaal/
kompetansemal-etter-10.-arssteget).

3 Leereplan i historie (HIS01-01) (2006): «finne eksempler pd hendelser som har formet
et ikke-europeisk lands historie etter 1900, og reflektere over hvordan landet kunne ha utviklet
seg hvis disse hendelsene ikke hadde funnet sted» (https://www.udir.no/kl06/HIS1-01/Hele/
Kompetansemaal/kompetansemal-etter-vg3-i-studieforberedende-utdanningsprogram). La
posterior revisiéon de 2009 (Laereplan i historie [HIS01-02]) conservé el texto en los mismos
términos y asi sigue vigente en la actualidad hasta la introduccidn del nuevo plan de estudios en
Vg2 durante el préximo afio escolar 2021/2022 y en Vg3 al siguiente (https://www.udir.no/kl06/
HIS1-02/Hele/Kompetansemaal/etter-vg3-studieforberedende-utdanningsprogram).

4 Samfunnsfag (SAF1-04) (2020): «gjere greie for arsaker til og konsekvensar av sentrale
historiske og notidige konfliktar og reflektere over om endringar av nokre fgresetnader kunne ha
hindra konfliktane» (https://www.udir.no/lk20/saf01-04/kompetansemaal-og-vurdering/kv147).
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cién de las posibilidades existentes para actuar de un modo u otro en determinado
contexto histdrico y la consiguiente toma de decisiones por parte de los individuos
envueltos en él tanto en términos generales como mas concretamente en relacidn
asimismo con la resolucion de conflictos por cuanto se persigue que al finalizar el
tercer y Ultimo curso de la educacion secundaria superior el alumnado sea capaz de

investigar acerca de un personaje histdrico y discutir su mentalidad, su margen de
maniobra y sus opciones a la luz de la época en que vivié*,

asi como de

investigar el margen de maniobray de eleccién de los seres humanos en situaciones
de conflicto y evaluar las consecuencias de las decisiones que han tomado*.

De igual modo, en los nuevos planes de estudios la consecucion de tales objeti-
vos, tal como se recoge en la evaluacion de la adquisicion de competencias corres-
pondiente a la materia de historia tanto al finalizar la ensefianza obligatoria como al
finalizar la educacidn secundaria superior, es considerada en funcién precisamente
del recurso al razonamiento contrafactico a través de la identificacion y valoracion
de opciones y posibilidades alternativas respecto de la historia conocida. Asi, en la
asignatura Samfunnsfag el hecho de alcanzar tales metas obtiene un reconocimien-
to cada vez mas positivo conforme aumenta el grado de complejidad de la reflexién
por parte del alumno y éste «explica las opciones de accién planteadas en el pa-
sado, presente y futuro» (grado bajo de adquisicion de la competencia), «explica
alternativas de accién en el pasado, presente y futuro y las consecuencias de éstas»
(grado medio) o «explica las opciones de accidn en el pasado, presente y futuroy las
consecuencias de éstas e identifica matices» (grado alto)*®. Y lo mismo sucede en la
asignatura Historie cuando el alumno «proporciona ejemplos de cémo las opciones
de las personas en el pasado estaban limitadas por el tiempo en el que vivieron y las

41 Laereplan i historie (HIS01-03) (2020): «utforske en historisk person og diskutere hans
eller hennes tenkning, handlingsrom og valg i lys av samtiden han eller hun levde i» (https://
www.udir.no/Ik20/his01-03/kompetansemaal-og-vurdering/kv85).

42 Ibid.: «utforske menneskers handlingsrom og valgmuligheter i konfliktsituasjoner og
vurdere konsekvenser av valgene de har tatt».

4 Kjennetegn pd mdloppndelse — samfunnstag 10. trin: «Eleven forklarer gitte
handlingsalternativer i fortid, natid og fremtid» (Lav kompetanse i faget, karakteren 2);
«Eleven forklarer handlingsalternativer i fortid, natid og fremtid og konsekvenser av disse»
(God kompetanse i faget, karakter 4); «Eleven forklarer handlingsalternativer i fortid, natid
og fremtid og konsekvenser av disse, og identifiserer nyanser» (Framifra kompetanse i faget,
karakter 6) (https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/kjennetegn/kjennetegn-pa-
maloppnaelse-samfunnsfag-10-trinn/).
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compara con las suyas» (grado bajo de adquisicion de la competencia), «muestra
como las elecciones de las personas en el pasado estuvieron caracterizadas y limi-
tadas por el tiempo en el que vivieron y compara estas elecciones con las suyas»
(grado medio) o «muestra las posibilidades de accién de las personas del pasado
presentando la historia con diferentes resultados y reflexiona sobre el hecho de que
sus propias elecciones también dependen del contexto» (grado alto)*.

Desde el primer momento la incorporacion de la reflexién contrafactica al cu-
rriculo recibid la bienvenida por parte de los profesionales de la ensefianza de la
historia, si bien no tanto por la novedad del planteamiento —pues hasta entonces no
habian faltado docentes que recurriesen a él en sus aulas e incluso algunos libros de
texto ya incorporaban actividades de este tipo*—, sino por el reconocimiento oficial
de su valor didactico que tal decisién implicaba. Al poco de ser aprobada la refor-
ma de 2006, el especialista en didactica de la historia Harald F. Skram elogiaba la
presencia de la historia contrafactica «por primera vez en la escuela» en un articulo
precisamente asi titulado en el que subrayaba su utilidad para investigar las relacio-
nes causa-consecuencia —y particularmente la multicausalidad—y destacaba el valor
del razonamiento contrafactico en tanto que «experimento mental emocionante,
tal como ya lo habian advertido los primeros docentes que en la década de 1960
dieron a conocer sus experiencias al respecto (Skram, 2008, p. 53; 2011, p. 19). Pos-
teriormente la reflexion contrafactica ha sido analizada en tanto que recurso educa-
tivo en el manual de didactica de la historia elaborado por Lise Kvande y Nils Naas-
tad (2020?), los cuales la asocian igualmente con la identificacidn de las relaciones

% Kjennetegn pd mdloppndelse — historie Vg3 / Vg3 pdbygging: «Eleven gjengir eksempler
pa at menneskers valgmuligheter i fortiden var begrenset av tiden de levde iog sammenligner
disse valgmulighetene med egne» (Lav kompetanse i faget, karakteren 2); «Eleven viser hvordan
menneskers valgmuligheterifortiden var preget og begrenset avtiden de levde i. og sammenligner
disse valgmulighetene med egne» (God kompetanse i faget, karakter 4); «Eleven viser fortidens
menneskers handlingsmuligheter ved a framstille historie med ulike utfall og reflekterer over at
egne valg ogsa er kontekstavhengig» (Framifrd kompetanse i faget, karakter 6) (https://www.
udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/kjennetegn/kjennetegn-pa-maloppnaelse-historie-vg3-
og-vg3pabygging/).

% Implicitamente en los manuales editados en 1998 y 1999 por Fagbokforlaget dentro de la
serie Kosmos para los cursos 9.2y 10.2 de la ensefanza obligatoria en relacién con el hundimiento
del crucero aleman Bliicher durante la invasion de Noruega en 1940y con la crisis de los misiles de
Cuba (J. H. Nomedal, Kosmos 9: geografi, historie og samfunnskunnskap y Kosmos 10: geografi,
historie og samfunnskunnskap. Oslo, pp. 183 y 133 respectivamente apud Bjerke-Hagen, 2011,
p. 33) y de manera explicita en el libro de texto de historia editado en 2000 por Aschehoug para
educacion secundaria superior al plantear al alumnado la cuestién «é¢Qué hubiera pasado en
Noruega si no hubiera sido posible emigrar?» («Hva ville ha skjedd i Norge dersom det ikke hadde
vaert mulig & utvandre?», F. Olstad, Veier til vdr tid. Norgeshistorie etter 1850. Oslo, p. 32 apud
Ask, 2009, pp. 67 y 107).
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de causalidad®. Pero también ha recibido una particular atencién por parte de las
investigaciones desarrolladas por los futuros docentes para obtener las titulaciones
académicas de Master que los habilitan profesionalmente, enmarcadas tanto en ge-
neral en el dmbito educativo (Manum, 2016) o en el de las ciencias sociales (a través
de los juegos de rol en Evensen, 2018) como mas concretamente en el de la didactica
de la historia y, dentro de este ultimo, bien para investigar acerca de la respuesta que
despierta entre los docentes en ejercicio —desde un optimismo casi entusiasta al ver
en ella un desafio especialmente estimulante hasta un escepticismo critico dada la
muy probable carencia de los conocimientos suficientes por parte del alumnado y
del tiempo necesario por parte de esos mismos docentes (Paulssen, 2011; Vassbotn,
2014; Ytrebg, 2019)—, para apuntar su presencia en los libros de texto (Ask, 2009;
Moesgaard, 2011) o para defender su valor didactico junto con la ficcién y la cultura
popular (Schei Medrano, 2020), bien por su vinculacion con el desarrollo del pensa-
miento critico entre el alumnado (Reinsve, 2018) o con la utilizacién de videojuegos
en el aula (Lavold, 2016; Stensletten, 2017; Clausen Waage, 2019). Entre estas ultimas
destaca el estudio de Marius Bjerke-Hagen por cuanto, bajo el titulo Kontrafaktisk
historie i undervisning: nyttig undervisningsmetode eller rent tidsfordriv? («La histo-
ria contrafactica en la ensefianza: émétodo de ensefianza Util o puro pasatiempo?»),
aborda la cuestién de manera especifica. En primer lugar define qué es la historia
contrafactica y explora su relacidn con la historia real, los argumentos que encuentra
en los @mbitos de la psicologia y la pedagogia y su vinculacion con el desarrollo de la
conciencia histérica. Seguidamente analiza su introduccidon en el curriculo noruego a
partir de la reforma de 2006, realiza una pequefia investigacion acerca de su recep-
cidén en el aula mediante la utilizacién de un cuestionario con alumnado de los cursos
9.2 y 10.2 y apunta requisitos que condicionan la utilidad del recurso tales como la
imprescindible exigencia de verosimilitud histérica de las alternativas propuestas, los
temas mas adecuados para elaborarlas, la recomendacion de hacerlo bajo la forma
de trabajo en grupo, la edad aconsejable en el caso del alumnado participante y los
conocimientos previos necesarios tanto entre ese mismo alumnado como entre los
docentes. Y finalmente hace referencia a la presencia de la reflexion contrafactica en
los manuales escolares de la asignatura Samfunnsfag publicados por tres conocidas
editoriales tras la reforma de 2006 mediante la seleccién de algunos ejemplos recogi-
dos en los volumenes correspondientes a los tres cursos de la educacién secundaria
basica con los cuales se completa la ensefianza obligatoria (Bjerke-Hagen, 2011)%, un
ambito de especial interés en el tema que nos ocupa.

4 Kvande y Naastad (20202), cap. 8, Historie som prosess og sammenheng («La historia
como proceso y contexto»), pp. 203-222.

47 En un trabajo anterior (Pelegrin Campo, 2014b) ya hemos comentado el andlisis elaborado
por Bjerke-Hagen a partir de los manuales escolares correspondientes a los cursos 8.2, 9.2 y 10.¢2
publicados entre 2006 y 2008 en las series Underveis (ed. Gyldendal), Makt og menneske (ed.
Cappelen Damm) y Kosmos (ed. Fagbokforlaget).
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6. LA REFLEXION CONTRAFACTICA EN LOS LIBROS DE TEXTO NORUEGOS
DE CIENCIAS SOCIALES Y DE HISTORIA

Ciertamente, la elevacion oficial del razonamiento contrafactico a la categoria
de herramienta didactica como consecuencia de su incorporacién al curriculo en-
cuentra una manifestaciéon especialmente interesante en su acogida en los libros
de texto de historia asociados a las etapas educativas entre cuyos objetivos com-
petenciales figura el desarrollo de este tipo de recurso, y con mayor razén dada la
asociacién existente entre esta practica y la importancia concedida en los manua-
les escolares a actividades orientadas a desarrollar el pensamiento critico entre el
alumnado (Helgason, 2010, p. 165). En ese sentido Bjerke-Hagen critica no tanto el
limitado numero de actividades de este tipo que se observa en la serie Underveis
editada por Gyldendal para los tres cursos de la educacién secundaria basica, sino
sobre todo la escasa utilidad didactica derivada de su falta de continuidad, pues los
dos Unicos ejercicios de caracter contrafactico que plantea —centrados en construir
y comparar con la Noruega actual sendas alternativas a la separacion respecto de
Dinamarca en 1814 y a la independencia en 1905*- figuran en el volumen des-
tinado a 8.2 curso, cuando en los manuales publicados por otras editoriales con
destino a esos mismos tres Ultimos cursos de la ensefianza obligatoria el recurso a
la reflexién contrafactica no solo figura en todos ellos, sino que aumenta progresi-
vamente desde 8.2 hasta 10.2 tanto en términos cuantitativos como cualitativos y
paralelamente al cada vez mayor grado 1) de complejidad de los acontecimientos
y de los procesos histéricos abordados, 2) de profundizacidn en las connotaciones
éticas que se derivan de cada una de las alternativas propuestas y 3) de la capacidad
del alumnado para argumentar el planteamiento, desarrollo y resultado de cada
una de ellas (Bjerke-Hagen, 2011, pp. 33-34 y 65-66).

Asi, en la serie Makt og Menneske editada por Cappelen Damm el volumen
correspondiente al 8.2 curso pregunta al alumnado acerca de las posibles conse-
cuencias de una campafia napolednica de Rusia mas favorable y de una Noruega sin
la constitucion de 1814 o sin la modernizacion agricola desarrollada durante el siglo

4 H. Skjgnsberg (2006). Underveis. Historie 8. Oslo: Gyldendal, p. 77: «Forestill deg at
unionen med Danmark aldri var blitt opplgst. Hva hadde vzert likt, og hva hadde veert forskjellig
i livet ditt da?» («Imagina que la unién con Dinamarca nunca se hubiera disuelto. ¢Qué habria
sido similar y qué habria sido diferente en tu vida en ese caso?»); p. 191: «Tenk deg at Sverige
har akseptert Norges krav under forhandlingene, og at landene hadde fortsatt i unionen. Hva
ville veert likt, og hva ville veert forskjellig? Hvem ville veert konge? Hvordan ville flagget vart se
ut? Finn andre ting som hadde veert likt, og andre ting som hadde veert ulikt. Sammenlign med i
dag!» («Imagina que Suecia ha aceptado las demandas de Noruega durante las negociaciones y
que los paises han permanecido en la unién. ¢ Qué seria igual y qué seria diferente? ¢ Quién seria
el rey? ¢Como seria nuestra bandera? Encuentra otras cosas que hayan sido similares y otras
cosas que hayan sido diferentes. iCompara con las de hoy!»); Bjerke-Hagen (2011), pp. 30-31y
65-66.
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XIX*. El de 9.2 sugiere como escenarios alternativos de la Segunda Guerra Mundial
una Finlandia apoyada por los Aliados contra Stalin durante la denominada Guerra
de Invierno en noviembre de 1939, un Mediterraneo controlado por Italia tras la
victoria del Eje y un acuerdo de paz diferente en Noruega tras el final de guerra®.
Y el de 10.2 aborda escenarios lo mismo nacionales que internacionales para plan-
tear como alternativas en el primer caso una Noruega revolucionaria durante el
periodo de Entreguerras, no integrada en la OTAN o sin la riqueza del petrdleo y el
gas del mar del Norte®?, y en el segundo un ataque nuclear norteamericano contra

4 B. Ingvaldsen e I. Kristensen (2006). Makt og Menneske. Historie 8. Oslo: Cappelen
Damm, tema 3 Krig og ma fred stoppes! («iLa guerra y la paz deben ser detenidas!»), apartado
Slaget er tapt («La batalla estd perdida»), p. 59: «Hva tror du ville ha skjedd dersom Napoleon
ikke hadde mgtt alle disse problemene?» («¢Qué crees que hubiera pasado si Napoledn no se
hubiera enfrentado a todos estos problemas?»); ibid., tema 4 Fra union til union — Norge far egen
grunnlov («De la unién a la union — Noruega tiene su propia constitucion»), pp. 62 (subtitulo) y
79, seccion Oppgave («Ejercicio»), ejercicio 4 (para realizar por parejas y exponer ante el resto
de la clase): «Hva hadde skjedd dersom Norge ikke hadde fatt sin egen grunnlov i 1814? Hadde
Norge vaert annerledes dersom vi ikke hadde fatt en grunnlov i 1814?» («¢Qué hubiera pasado
si Noruega no hubiera tenido su propia constitucidon en 1814? ¢Noruega habria sido diferente si
no hubiéramos tenido una constitucion en 1814?»); ibid., tema 5 Maskinene kommer! («jLlegan
las maquinas!»), p. 87, seccidn Spgrsmal («Preguntas»), pregunta 6: «Hva tror du ville ha skjedd
dersom endringene i jordbruket ikke hadde kommet f@gr rundt 1900?» («éQué crees que hubiera
sucedido si los cambios en la agricultura no se hubieran producido antes de 1900?»).

%0 B. Ingvaldsen e I. Kristensen (2007). Makt og Menneske. Historie 9. Oslo: Cappelen
Damm, tema 5 Den store fedrelandskrigen («La gran guerra patria»), p. 93, seccidn Spgrsmal
(«Preguntas»), pregunta 3: «Hva hadde skjedd dersom de allierte hadde gjennomfgrt planene
om a hjelpe Finland? Bruk fantasien og lag en hypotese» («¢Qué hubiera pasado si los Aliados
hubieran puesto en marcha planes para ayudar a Finlandia? Usa la imaginacion y construye una
hipdtesis»); ibid., tema 5, seccion Italienerne trenger tysk hjelp («Los italianos necesitan ayuda
alemana»), p. 102: «Huvilke fglger ville italiensk kontroll over Middelhavet ha fatt for Storbritannia
etter at krigen var slutt?» («¢ Qué consecuencias habria tenido el control italiano del Mediterraneo
para Gran Bretafia después del final de la guerra?»); ibid., tema 7 «Krigen er over oss» («La guerra
esta sobre nosotros»), seccidon Oppgjgrets time («Tiempo de liquidacion»), p. 147: «Hvordan
foregikk fredsoppgjgret? Kunne det norske fredsoppgjgret ha veert gjennomfgrt annerledes?
Begrunn svaret» («é¢Como se llevd a cabo el acuerdo de paz? ¢ Podria haberse llevado a cabo de
otra manera el acuerdo de paz noruego? Justifica la respuesta»).

1 B. Ingvaldsen e I. Kristensen (2008). Makt og Menneske. Historie 10. Oslo: Cappelen
Damm, tema 1 Det moderne Norge («La Noruega moderna»), apartado Politisk turbulens —
revolusjon i Norge? («Turbulencia politica: érevolucién en Noruega?»), p. 12, seccidén Spgrsmal
(«Preguntas»), pregunta 4: «Hvordan tror du det hadde vart i Norge om det virkelig hadde
skjedd en revolusjon?» («¢Cémo crees que hubiera sido en Noruega si realmente hubiera habido
una revolucion?»); ibid., tema 1, apartado Den kalde krigen («La guerra fria»), p. 21, seccion
Sparsmal («Preguntas»), pregunta 3: «Hvordan tror du det hadde veert i Norge i dag om landet
ikke var blitt medlem av Nato?» («¢Como crees que hubiera sido Noruega hoy si el pais no se
hubiera convertido en miembro de la OTAN?»); ibid., tema 1, apartado Nye tider — Norge inn i
EF? («Nuevos tiempos: ¢ Noruega en la CEE?»), p. 25, seccidn Spgrsmdl («Preguntas»), pregunta
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China durante la Guerra de Corea y una solucién diferente a la crisis de los misiles
de Cuba®?, propuestas a las que, tras solicitar al alumnado que construya preguntas
utilizando las conocidas como 5W —quién, qué, donde, cuando y por qué— en rela-
cién con los temas de la desintegracion de Yugoslavia, el conflicto palestino-israeli,
la guerra entre Irak e Irdn, la Guerra del Golfo y la guerra de Irak, se suma el ejerci-
cio consistente en completar la pregunta de caracter contrafactico «équé hubiera
pasado si ... no ...?» en relacion con el primero de esos temas y de hacer lo mismo
segun la doble férmula «¢équé hubiera pasado si [+ seleccionar un acontecimiento o
un conjunto de ellos] hubiera / no hubiera [+ seleccionar una accién]?» en relaciéon
con los restantes®:.

De un modo similar, en la serie Kosmos editada por Fagbokforlaget el volumen
correspondiente a 8.2 plantea cuestiones de caracter contrafactico en relacién con
un desarrollo alternativo de la revolucién francesa y con las consecuencias del esta-
llido de un fenémeno similar al francés en Noruega®*. Pero también lo hace mas alla

2: «Hva tror du hadde veert den stgrste naeringen i Norge dersom det ikke var blitt funnet olje og
gass pa norsk sokkel?» («¢Cudl crees que hubiera sido la industria mas grande de Noruega si no
se hubiera encontrado petrdleo y gas en la plataforma noruega?»).

2 |bid., tema 4 Mistro og mistenksomhet — da verden holdt pusten («Desconfianza y
sospecha: cuando el mundo contuvo la respiracién»), apartado Koreakrigen («La guerra de
Corea»), p. 80, seccidn Spgrsmdl («Preguntas»), pregunta 4: «Hva tror du hadde skjedd dersom
general MacArthur hadde brukt atomvapen mot Kina?» («Qué crees que hubiera sucedido si
el general MacArthur hubiera usado armas nucleares contra China?»); ibid., tema 4, apartado
Krigen kan ikke vinnes! («jLa guerra no se puede ganar!»), p. 87, seccion Spgrsmal («Preguntas»),
pregunta 3: «Hva kunne ha skjedd hvis Kennedy hadde valgt en annen Igsning enn blokade av
Cuba?» («¢Qué hubiera pasado si Kennedy hubiera optado por una solucién distinta al bloqueo
a Cuba?»).

3 Ibid., tema 5 Jugoslavia eksploderer («Yugoslavia explota»), apartado Verdenssamfunnet
praver @ hjelpe («La sociedad mundial intenta ayudar»), p. 109, seccion Oppgave 4 («Ejercicio
4»), cuestidon B.3: «Lag et spgrsmal ved a fullfgre denne setningen: Hva hadde skjedd dersom

ikke . Na lar du en medelev svare pa spgrsmalene dine. Diskuter svarene» («Haz
una pregunta completando esta oracion: ¢Qué hubiera pasado si no ? Ahora deja
gue un compafiero de clase responda tus preguntas. Discute las respuestas»); ibid., tema 6
Midtasten — det vanskelige konfliktomrddet («Oriente Medio: la dificil zona de conflicto»), p. 119,
seccion Oppgave 1 («Ejercicio 1»), cuestion A.3: «Fyll ut de tomme rommene i disse setningene
slik at de blir til spgrsmal: a) Hva hadde skjedd dersom _[en hendelse eller ei gruppe]_ hadde
_[en handling]_? b) Hva hadde skjedd dersom _[en hendelse eller ei gruppe] _ikke hadde _[en
handling]_?» («Completa los espacios en blanco en estas oraciones para que se conviertan en
preguntas: a) ¢ Qué hubiera pasado si _[un acontecimiento o un conjunto de acontecimientos]
hubiera _[una accién]_? b) ¢Qué hubiera pasado si _[un acontecimiento o un conjunto de
acontecimientos] _no hubiera _[una accidn]_?»).

>4 ). H. Nomedal (2006). Kosmos 8. Samfunnsfag fur ungdomstrinnet. Oslo: Fagbokforlaget,
bloque Historie, tema 3 1789 — Den franske revolusjonen («1789 — La revolucion francesa»), p. 152,
seccion Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestion 5: «Hvordan tror du utviklingen i Frankrike
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del ambito estrictamente histdrico para estimular la reflexién del alumnado acerca
de cuestiones tales como un planeta Tierra sin efecto invernadero o la importancia
gue para una democracia tiene evitar la concentracion excesiva de poder, dentro de
los bloques de la asignatura dedicados a la geografia y a las ciencias sociales respec-
tivamente®. El de 9.2 pregunta acerca de las consecuencias para Noruega y Europa
en la actualidad si en 1905 la independencia hubiese instaurado un sistema repu-
blicano en el caso de la primera y si la Segunda Guerra Mundial hubiese finalizado
con la victoria de Alemania en el de la segunda, conflicto este tltimo a propésito del
cual se propone discutir ademas si los planes de Hitler podrian haber sido frenados
antes del inicio de las hostilidades®®, pero de nuevo aplica el razonamiento contra-
factico mas alla de lo propiamente histdrico y dentro del bloque correspondiente
al area de ciencias sociales para indagar acerca de las consecuencias del consumo

hadde blitt hvis tredjestanden hadde godtatt den gamle maten a stemme pa?» («¢Como crees
que hubiera sido la evolucién en Francia si el tercer estado hubiera aceptado la antigua forma
de votar?»); ibid., tema 4 Napoleon — en krigsglad herre («Napoledn: un sefior belicoso»), p. 166
(introduccidn): «Hvordan tror du forholdet hadde vaert mellom folk i Norge hvis vi hadde opplevd
det franskmennene gjorde under den franske revolusjonen?» («¢Codmo crees que hubiera sido la
relacién entre la gente de Noruega si hubiéramos experimentado lo que hicieron los franceses
durante la revolucion francesa?»).

%5 Ibid., bloque Geografi, tema 12 Natur og samfunn pd kollisjonskurs («Naturaleza y
sociedad en curso de colisidén»), p. 82, seccion Finn svar i teksten («<Encuentra respuestas en el
texto»), tarea 4: «Hva er middeltemperaturen pa jorda? Hva ville den veert hvis det ikke hadde
veert en drivhuseffekt?» («¢Cual es la temperatura media de la tierra? ¢ Cdmo seria si no hubiera
sido por el efecto invernadero?»); ibid., bloque Samfunnskunnskap, tema 7 Demokrati som
styreform («La democracia como forma de gobierno»), p. 264, seccion Tenk selv («Piensa por ti
mismo»), cuestion 1: «Snakk sammen i par om hvordan det ville vaert pa skolen eller i klassen hvis
én person skulle hatt all makt og bestemt alt som skulle skje. Hvorfor er det viktig at ingen far for
mye makt i et land?» («Hablad por parejas acerca de como seria en la escuela o en clase si una
persona tuviera todo el poder y decidiera todo lo que iba a suceder. é{Por qué es importante que
nadie obtenga demasiado poder en un pais?»).

¢ J. H. Nomedal y S. Brathen (2007). Kosmos 9. Samfunnsfag fur ungdomstrinnet. Oslo:
Fagbokforlaget, bloque Historie, tema 1 Fra union til selvstendig nasjon («De unién a nacidn
independiente»), p. 106, seccidn Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestién 9: «Hva ville veert
annerledes i Norge i dag dersom et flertall ved folkeavstemningen i 1905 hadde stemt for
republikk?» («¢Qué habria sido diferente en Noruega hoy si una mayoria en el referéndum de
1905 hubiera votado por una republica?»); ibid., tema 5 Den andre verdenskrigen 1939-1945
(«La segunda guerra mundial 1939-1945»), p. 166, seccion Tenk selv («Piensa por ti mismo»),
cuestién 4: «Diskuter i gruppa: a) Hvordan tror dere Europa hadde sett ut i dag hvis tyskerne
hadde vunnet krigen?» («Discutid en grupo: a) éComo creéis que habria sido Europa hoy si los
alemanes hubieran ganado la guerra?»); ibid., tema 5, p. 161, seccidén Tenk selv («Piensa por ti
mismo»), cuestion 3: «Drgft om Storbritannia og Frankrike kunne ha stoppet Hitler pa et tidligere
tidspunkt. Hva kunne ha skjedd dersom de hadde grepet inn tidligere?» («Discute si Gran Bretaiia
y Francia pudieron haber detenido a Hitler en una etapa anterior. ¢ Qué podria haber pasado si
hubieran intervenido antes?»).
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de alcohol en el comportamiento de los adolescentes y de las responsabilidades
derivadas de ello, asi como sobre el funcionamiento del «Consejo de conflictos»
(Konfliktradet) instaurado en Noruega para resolver delitos menores mediante
acuerdos y sin recurrir a procesos judiciales®. Y el de 10.2 sugiere construir alter-
nativas historicas que toman como punto de partida en el plano internacional la no
intervencion de Estados Unidos en Vietnam, el mantenimiento del control soviético
sobre Europa del Este con Mijail Gorbachov, la ausencia de la Guerra Fria en Europa
y la continuidad del apartheid en Sudafrica®®, y en el marco nacional una Noruega

57 Ibid., bloque Samfunnskunnskap, tema 2 Alkohol, narkotika og tobakk («Alcohol, drogas
y tabaco»), seccion Alkohol («Alcohol»), apartado Folk har ulike holdninger til alkohol («Las
personas tienen diferentes actitudes hacia el alcohol»), p. 224: «Noen tenaringer forbinder
helg og fest med alkohol. (...) Merethe og Espen var begge pavirket av alkohol da de rota med
hverandre. Tror du de hadde gjort det om de ikke hadde drukket? Kan alkoholen noen ganger
brukes som en unnskyldning for visse handlinger?» («Algunos adolescentes asocian los fines de
semana y las fiestas con el alcohol. (...) Merethe y Espen estaban bajo la influencia del alcohol
cuando se metieron entre ellos. ¢Crees que lo habrian hecho si no hubieran estado bebiendo?
¢Se puede usar el alcohol a veces como excusa para ciertas acciones?»); ibid., tema 3 Kriminalitet
og straff («Crimen y castigo»), seccidn Rettssystemet («El sistema judicial»), apartado Alternativet
til konfliktradet («La alternativa al consejo de conflictos»), p. 247: «Hva ville skjedd dersom
butikkeieren ikke hadde gnsket &8 mgte Sara i konfliktradet? Eller om de ikke greide a8 komme ftil
enighet?» («¢Qué hubiera pasado si el duefio de la tienda no hubiera querido reunirse con Sara
en el consejo de conflictos? ¢O si no lograran llegar a un acuerdo?»).

8 J. H. Nomedal y S. Brathen (2007). Kosmos 10. Samfunnsfag fur ungdomstrinnet. Oslo:
Fagbokforlaget, bloque Historie, tema 1 Kald krig — en todelt verden («Guerra Fria: un mundo
en dos partes»), apartado Den kalde krigen spredte seg til resten av verden («La Guerra Fria se
extendié al resto del mundo»), p. 125, seccién Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestién 10:
«Diskuter i klassen: a) Hvorfor valgte USAs myndigheter a ga til krig i Vietham? b) Hva synes du
om begrunnelsene deres? c) Hva tror du hadde skjedd dersom de ikke hadde blandet seg inn i
konflikten i Vietnam?» («Discute en clase: a) éPor qué el gobierno de Estados Unidos decidio ir
a la guerra en Vietnam? b) ¢Qué opinas de sus motivos? c) ¢Qué crees que hubiera pasado si
no hubieran intervenido en el conflicto de Vietnam?»); ibid., tema 1, apartado Hvorfor tok den
kalde krigen slutt? («éPor qué termind la Guerra Fria?»), p. 130, seccion Tenk selv («Piensa por
ti mismo»), cuestidon 7: «Hvordan tror du historien hadde utviklet seg dersom Gorbatsjov hadde
beholdt jerngrepet om @st-Europa? Skriv en kort tekst om hvordan du tror @st-Europa hadde
vaert» («¢Cémo crees que se habria desarrollado la historia si Gorbachov hubiera mantenido el
férreo control sobre Europa del Este? Escribe un texto breve sobre cdmo crees que habria sido
Europa del Este»); ibid., p. 131, cuestidn 13: «Hvordan ville Europa sett ut i dag dersom den kalde
krigen aldri hadde funnet sted? Skriv ned ti pastander og del dem med klassen» («¢Cémo seria
Europa hoy si la Guerra Fria nunca hubiera tenido lugar? Escribe diez afirmaciones y compartalas
con la clase»); ibid., tema 3 Koloniene ble selvstendige («Las colonias se independizaron»), p.
161, seccion Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestion 12: «Apartheidregimet ble avskaffet pa
fredelig vis i Sgr-Afrika. Hva ville skjedd dersom det hvite styret hadde tviholdt pa makta? Lag
en tekst der du beskriver hvordan du tror det ville gatt» («El régimen del apartheid fue abolido
pacificamente en Sudafrica. ¢ Qué hubiera pasado si el gobierno blanco hubiera permanecido en
el poder? Haz un texto que describa cdmo crees que seria»).
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sin petrdleo en el mar del Norte o que en 1994 vota mayoritariamente a favor de
su integracidn en la Unidn Europea®®. En relacidn con este Ultimo contexto también
propone al alumnado elegir diez acontecimientos de la historia noruega posterio-
res a 1945 y pensar en devenires alternativos en cada uno de ellos y elegir tres
acontecimientos de los Ultimos dos siglos y comparar la alternativa resultante con
la situacion actual®®. Y finalmente, de nuevo en dmbitos ajenos a lo estrictamente
histérico, plantea sendas hipdtesis a propdsito de la situacidon en una escuela en
la que no se respetaran las normas y de las consecuencias que para la agricultura
noruega tendria la liberalizacién del comercio a nivel mundial®.

%9 Ibid., tema 6 Norge utviklet velferdsstaten («Noruega desarrolld el estado de bienestar»),
apartado 1965-1980 — Velferdsstat og oljeeventyr («1965-1980 — Estado del bienestar y aventura
petrolera»), p. 211, seccion Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestion 11: «Tenk deg at det
aldri hadde blitt funnet olje i Nordsjgen. Kunne dette pa noen mate veert fordelaktig for Norge?»
(«Imaginate que nunca se hubiera encontrado petréleo en el Mar del Norte. ¢{Podria haber
sido esto beneficioso para Noruega de alguna manera?»); ibid., tema 6, apartado 1981-1994 —
Marked mot stat («1981-1994 — Mercado contra estado»), p. 215, seccidn Tenk selv («Piensa por
ti mismo»), cuestion 4: «I 1994 sa det norske folk nei til medlemskap i EU. P& hvilken mate tror
du Norge ville veert annerledes dersom vi hadde blitt medlemmer? Diskuter i klassen» («En 1994,
la poblacién noruega dijo no al ingreso en la UE. ¢ De qué manera crees que Noruega habria sido
diferente si nos hubiéramos convertido en miembros? Discutelo en clase»).

0 Jpid., tema 6 Norge utviklet velferdsstaten («Noruega desarrolld el estado de bienestar»),
apartado Norge etter 1995 — Velferdsstaten under press («Noruega después de 1995: el estado del
bienestar bajo presidn»), p. 222, seccidn Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestion 7: «Velg deg
ut de ti viktigste begivenhetene for Norge i perioden etter 1945. Husk at du ma begrunne hvorfor
du mener at disse ti begivenhetene er de viktigste. Hvordan ville Norge ha sett ut i dag, dersom
utviklingen hadde tatt en annen vei i disse tilfellene? Diskuter med de andre i gruppa etterpa»
(«Elige los diez eventos mds importantes para Noruega en el periodo posterior a 1945. Recuerda
que debes justificar por qué crees que estos diez eventos son los mas importantes. ¢ COmo habria
sido Noruega hoy si la evolucién hubiera tomado un camino diferente en estos casos? Después
discutelo con los demas en el grupo»); ibid., cuestion 13: «Hvilke tre begivenheter de siste to
hundre ar har vaert mest avgjgrende for hvordan Norge ser ut i dag? Hva ville veert annerledes
i dag dersom utviklingen hadde gatt i en annen retning? Skriv en tekst der du reflekterer rundt
disse spgrsmalene» («¢Qué tres eventos en los Ultimos doscientos afios han sido mas decisivos
para el aspecto actual de Noruega? ¢ Qué habria sido diferente hoy si el desarrollo hubiera ido en
una direccion diferente? Escribe un texto en el que reflexiones sobre estas preguntas»).

51 Ipid., bloque Samfunnskunnskap, tema 1 Samfunnet — der kulturer mgtes («Sociedad:
donde las culturas se encuentran»), seccion Du er en del av flere samfunn («Formas parte de
varias comunidades»), p. 225: «Hva ville skjedd dersom ingen pa skolen fulgte de reglene som
gjelder?» («¢Qué pasaria si nadie en la escuela siguiera las reglas que se aplican?»); ibid., tema
2 @konomi — mer enn penger («Economia: més que dinero»), p. 272, seccion Tenk selv («Piensa
por ti mismo»), cuestion 10: «Hva tror du ville skje med norsk landbruk dersom det var full
frihandel?» («¢Qué crees que le pasaria a la agricultura noruega si hubiera un libre comercio
total?»).
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Paralelamente, por lo que se refiere a los libros de texto correspondientes a la
educacién secundaria superior, Liv Ask fue la primera en referirse a la presencia de
cuestiones de caracter contrafactico en los primeros manuales de la asignatura His-
torie publicados conforme a la reforma de 2006, concretamente a propdsito de los
acontecimientos que tuvieron lugar en Noruega en 1814 tal como son presentados
en las series Portal y Tidslinjer editadas por Fagbokforlaget y Aschehoug®?, si bien no
encontramos mencion alguna a este recurso en los publicados por Cappelen Damm,
tanto en las ediciones de 2007 y 2008 destinadas respectivamente a esos cursos por
separado como en la versién editada en 2013 para ambos en un Unico volumen®,
Por el contrario, y precisamente en uno de los casos mencionados por Ask, la serie
Tidslinjer editada por Aschehoug por separado para Vg2 y para Vg3 en esos mis-
mos afios 2007 y 2008 y en un solo volumen para los dos cursos en 2011 ofrece un
tratamiento modélico del tema. Para empezar introduce este recurso en el colofdon
del tema dedicado en Vg2 a Asia y Oriente Medio en época medieval cuando, al
cuestionar la visidon eurocéntrica de la historia y evocar el dominio persa y arabe
de las rutas comerciales en torno al océano indico entre los siglos Vil y Xv, explica
en primer lugar qué es la historia contrafactica®, plantea seguidamente la cuestidn

2 0. A. Abrahamsen, S. Dyrvik, M.-B. Ohman Nielsen y A. Aase (2007). Portal. Nyere historie:
Verdenshistorie og Norgeshistorie etter 1750. Oslo: Fagbokforlaget, p. 63: «Det er likevel fristende
a komme med et lite kontrafaktisk spgrsmal: Hva slags forfatning ville Norge ha fatt dersom den
norske oppstandelsen ikke hadde kommet, og dersom det helt fra februar 1814 hadde blitt fgrt
forhandlinger med svenskene?» («Sin embargo, es tentador plantear una pequefa pregunta
contrafactica: équé tipo de constitucidon habria recibido Noruega si no hubiese tenido lugar la
insurreccién noruega y si se hubieran llevado a cabo negociaciones con los suecos a partir de
febrero de 1814?»); A. @hren, E. Ertresvaag, H. Wiig, J. Eliassen, L. Skovholt, O. K. Grimnes y T. L.
Eriksen (2008). Tidslinjer 2. Verden og Norge Historie Vg3. Oslo: Aschehoug, p. 87: «Vi har sett
at Karl Johan kunne ha foretatt alternative valg som ville ha gitt norsk historie en annen retning.
(...) I hvilken grad vil det endre historiens gang dersom personene som var involvert, hadde valgt
annerledes? Synes du et er meningsfylt a leke med historien pa denne maten?» («Hemos visto
que Karl Johan podria haber tomado decisiones alternativas que hubieran dado a la historia de
Noruega una direccién diferente. (...) ¢éHasta qué punto cambiaria el curso de la historia si las
personas involucradas hubieran elegido de otra manera? éCrees que tiene sentido jugar con la
historia de esta manera?»); apud Ask (2009), pp. 81 y 91-92 respectivamente.

8 |, Libaek, @. Stenersen, A. Sveen y S. A. Aastad (2007). Historie Vg2. Fra de eldste tider
til 1700-tallet. Oslo: Cappelen Damm; Eid. (2008). Historie Vig3. Fra 1700- tallet til i dag. Oslo:
Cappelen Damm; Eid. (2013). Historia Vg2-3. Ettbindsutgaven. Oslo: Cappelen Damm.

6 ). Eliassen, O. Engelien, T. L. Eriksen, E. Ertresvaag, O. K. Grimnes, S. V. Hellerud, L.
Skovholt, K. Sprauten, H. Wiig y A. @hren (2011). Tidslinjer 1+2. Verden og Norge. Historie Vg2/
Vg3. Oslo: Aschehoug, tema 5 Asia og Midtgsten i middelalderen («Asia y Oriente Medio en
la Edad Media»), seccion final Perspektiver («Perspectivas») titulada Fra nasjonal historie til
globalhistorie («De la historia nacional a la historia global»), p. 122: «l tillegg til at historikere
velger & sammenligne det som faktisk fant sted i forskjellige land, slik vi har gjort i dette kapitlet,
er det ogsa noen som stiller spgrsmal om hva som kunne ha skjedd. Pa fagspraket er det kjent
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«¢Como habria sido la historia mundial si China hubiera enviado su flota alrededor
del mundo, conquistado colonias y cerrado a los competidores europeos los océa-
nos del mundo?»® y concluye apuntando como tema de discusion la utilidad de la
reflexién contrafactica como recurso para alcanzar una mayor comprension de la
historia®. Mas tarde el mismo volumen subraya la importancia que para la alimen-
tacion de los seres humanos en general representd el Descubrimiento de América
y la expansidn de los alimentos de alli orginarios por todo el mundo y, a modo de
ejemplo especialmente significativo para el alumnado dada la proximidad del mis-
mo a su vida cotidiana, pregunta «¢Qué habria sido de la pizza sin los tomates?»®’.
Y finalmente, en lugar de presentar una situacion alternativa e interrogar acerca de
las consecuencias derivadas de ella, lo que se hace es plantear un resultado alterna-
tivo y preguntar acerca de las posibles causas que podrian haberlo motivado cuan-
do en el curso Vg3 el tema dedicado al periodo de Entreguerras se cierra abordando
la cuestidn «éSe podria haber evitado el ataque aleman a Noruega?» con el objetivo
de descubrir hasta qué punto la falta de previsidn en politica exterior y de defensa
de los sucesivos gobiernos noruegos de la época ante la actitud cada vez mas agre-
siva de Alemania termind facilitando el éxito de la invasion del 9 de abril de 1940°%,

som kontrafaktiske hypoteser. Vi har s3 lett for & forestille oss at det som hendte i historien
var ngdt til 3 skje, (...) tenker ikke sa ofte pa at utviklingen kunne ha tatt en annen retning»
(«Ademas de los historiadores que eligen comparar lo que realmente sucedié en diferentes
paises, como hemos hecho en este capitulo, también hay algunos que se preguntan qué pudo
haber sucedido. En lenguaje técnico, se conocen como hipétesis contrafacticas. Es muy facil para
nosotros imaginar que lo que sucedié en la historia tuvo que suceder, [...] no se suele pensar que
el desarrollo podria haber tomado una direccidn diferente»).

8 Ibid.: «Ut fra dette vi har beskrevet ovenfor, kan vi for eksempel stille spgrsmalet:
Hvordan ville verdenshistorien ha sett ut om Kina hadde sendt flaten sin rundt hele jorden,
erobret kolonier og stengt europeiske konkurrenter ute fra verdenshavene?» («A partir de lo que
hemos descrito anteriormente, podemos, por ejemplo, hacer la pregunta: écémo habria sido la
historia mundial si China hubiera enviado su flota alrededor del mundo, conquistado colonias y
cerrado a los competidores europeos los océanos?»).

% Ipid.: «Spgrsmalet til slutt i teksten ovenfor kalles kontrafaktisk. Det vil si at det dreier seg
om det som ikke skjedde i historien, men som likevel kunne ha skjedd. Prgv a besvare spgrsmalet
gjennom & sette opp noen punkter. | hvilken grad synes du det gir gkt innsikt & diskutere slike
problemstillinger?» («La pregunta final del texto anterior se denomina contrafactica. Es decir,
se trata de lo que no sucedié en la historia, pero que pudo haber sucedido. Intente responder
la pregunta estableciendo algunos puntos. éEn qué medida cree que proporciona una mayor
comprensién para debatir estos temas?»).

57 Ibid., tema 8 Oppdagelser, kolonier og slavehandel («Descubrimientos, colonias y trata de
esclavos»), seccion Et gkologisk verdenssystem («Un sistema mundial ecoldgico»), p. 206: «Hva
ville vel pizza ha vaert uten tomater?».

% |pid., tema 17 De vanskelige mellomkrigsdrene («Los dificiles afios de entreguerras»),
seccion final Perspektiver («Perspectivas») titulada «Aldri mer 9. april» («“Nunca mas 9 de
abril”»), p. 415: «Kunne det tyske angrepet pa Norge ha vaert unngatt? (...) Hadde regjeringen

El Futuro del Pasado, n.2 12, 2021, pp. 185-243.



JULIAN PELEGRIN CAMPO

A partir de este momento, y en especial tras la revisidon parcial del curricu-
lo que en 2013 generd una nueva edicion de los libros de texto, en la ensefianza
obligatoria los manuales de la asignatura Samfunnsfag confirman tanto el recurso
a la reflexién contrafactica en el &mbito histérico como su extension a los bloques
asociados a la geografia y a las ciencias sociales que integran asimismo dicha asigna-
tura®. Por su parte, en la educacion secundaria superior los de la asignatura Historie

tolket disse signalene riktig, ville den trolig ha styrket den militeere beredskapen og mest
sannsynlig ha mobilisert det norske forsvaret. Kanskje ville det ha redusert mulighetene for et
tysk angrep eller for at angrepet ville ha blitt vellykket» («Si el gobierno hubiera interpretado
correctamente estas sefales, probablemente habria fortalecido la preparacion militar y tal vez
habria movilizado la defensa noruega. Quizas hubiera reducido las posibilidades de un ataque
aleman o de que el ataque hubiera tenido éxito»).

6 Durante los cursos de la educacion secundaria basica con los que se cierra la ensefianza
obligatoria, en esos mismos ambitos ajenos a lo propiamente histdrico la reflexidén contrafactica,
en tanto que mirada hacia un pasado diferente destinada a comprender mejor el presente,
se ve complementada en direccién opuesta por lo que podriamos denominar «actividades de
prospectiva» orientadas a mostrar al alumnado su propia responsabilidad en el presente mediante
la reflexidn acerca de cdmo podria ser el futuro, y asi algunos libros de texto correspondientes
a estos cursos le ofrecen la posibilidad de especular, en el marco proporcionado por la conexion
con los tres temas interdisciplinares, acerca del estado en el que se encontrardn los recursos
naturales dentro de un siglo —en relacién con el tema «desarrollo sostenible» (baerekraftig
utvikling)—y de las amenazas para el futuro de la democracia en 8.2 curso —con «democracia y
ciudadania» (demokrati og medborgerskap)—, asi como de su propia situacién a la edad de 27
afios en 9.2y del acceso a la vida laboral dentro de 50 afios en 10.2 —con «salud publica y destrezas
para la vida» (folkehelse og livsmestring)—; vid. respectivamente S. V. Hellerud, S. F. Erdal, I. M.
Johnsen, M. Westersjg y O. Hove (2020). Arena 8. Samfunnsfag. Oslo: Aschehoug, bloque tercero
En beerekraftig verden («Un mundo sostenible»), tema 12 Ressurser i Norge —hvordan bruke dem
beaerekraftig? («Recursos en Noruega: é como utilizarlos de forma sostenible?»), seccién Oppgaver
(«Ejercicios»), apartado Veer kreativ («Sé creativo»), pp. 244-245, ejercicio 5: «Se for deg at du
har muligheten til & reise 100 ar fram i tid, og at du na skal rapportere tilbake. Har vi klart & bruke
ressursene vare pa en barekraftig mate? Og hva skjedde hvis vi ikke klarte det? Hvordan bruker
vi ressursene fra havet, jorda, berggrunnen og vannet om 100 ar? Hvilke ressurser er viktige
for norsk gkonomi og arbeidsplasser? Skriv et brev eller send en videohilsen tilbake til var tid»
(«Imagina que tienes la oportunidad de viajar 100 afios hacia adelante en el tiempo y que ahora
deberias informar. éHemos logrado utilizar nuestros recursos de forma sostenible? ¢Y qué pasd
si no lo logramos? ¢ Cémo utilizaremos los recursos del mar, la tierra, el lecho rocoso y el agua
en 100 afios? ¢Qué recursos son importantes para la economia y el empleo noruegos? Escribe
una carta o envia un saludo en video a nuestro tiempo»); Heidenreich y Moe (2020), op. cit. n.
30, tema 4 Vi bygger demokrati sammen («Construimos la democracia juntos»), apartado Trusler
mot demokratiet («<Amenazas a la democracia»), p. 129: «Hva tenker du kan vaere de viktigste
truslene mot de norske demokratiet? (...) Velg et av stikkordene. Hva tror du kan skje hvis denne
trusselen vokser til et stort problem? Skriv en framtidsfortelling» («éCuales crees que pueden ser
las amenazas mas importantes para la democracia noruega? (...) Elige una de las palabras clave.
¢Qué crees que podria suceder si esta amenaza se convierte en un problema importante? Escribe
una historia futura»); Nomedal y Brathen (2007), op. cit. n. 56, tema 4 Arbeidsliv og utdanning
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contemplan la incorporacion generalizada de apartados especificos destinados a
explicar —a menudo a través de vias particularmente originales— qué es y para qué
sirve la historia contrafactica, una expresion cuyo uso quedara reservado a esta eta-
pa educativa hasta su inclusion en el espacio web que la editorial Gyldendal asocia
a la publicacion en 2020 del volumen de la serie Relevans destinado al 8.2 curso de
la ensefianza obligatoria (vid. infra n. 92).

Por lo que se refiere al primer grupo, ya hemos apuntado con anterioridad
como la editorial Cappelen Damm habia publicado manuales escolares individua-
lizados para las areas de Historia, Geografia y Estudios sociales de la asignatura
Samfunnsfag durante los cursos 8.2, 9.2 y 10.2 de la ensefianza obligatoria en sus
series Makt og Menneske (2006) y Nye Makt og Menneske (2014-2016). Dentro de
esta Ultima encontramos nuevos ejemplos de la aplicacidon del razonamiento con-
trafactico en ambitos no propiamente histéricos en el marco de esa misma asigna-
tura y entre los volumenes dedicados especificamente a las ciencias sociales, con-
cretamente en el correspondiente al 9.2 curso a propdsito de la atencidn sanitaria
infantil’® y en el de 10.2 a través de una ucronia personal que persigue suscitar la
empatia del propio alumnado en relacién con los problemas de nifios y jovenes
para acceder a la educacién en los paises asolados por la guerra’®. Paralelamente,
entre los manuales de esa misma serie correspondientes a la parte histdrica de la
asignatura, en el volumen destinado a 8.2 se pregunta al alumnado acerca de una
Europa sin Napoledn y mas adelante se le propone la redaccion de un texto para el

(«Vida laboral y educacién»), seccidn Tenk selv («Piensa por ti mismo»), cuestion 12, p. 279:
«Skriv fortellingen om deg selv som 27-aring. Hva har skjedd siden ungdomsskolen?» («Escribe
la historia sobre ti a los 27 afios. ¢Qué ha pasado desde la escuela secundaria?»); T. Helland y B.
Ingvaldsen (2016). Nye Makt og Menneske 10. Samfunnskunnskap. Oslo: Cappelen Damm, tema
3 Levedyktige samfunn («Sociedades viables»), p. 50, texto del pie de foto de la segunda imagen:
«Pa grunn av rask teknologisk utvikling jobber mange mennesker i yrker som ikke fantes for 30 ar
siden. Hvordan tror du arbeidslivet er nar du skal begynne a jobbe? Hvordan tror du det er om 50
ar?» («Debido al rapido desarrollo tecnolégico, muchas personas trabajan en ocupaciones que
no existian hace 30 afios. ¢ CoOmo crees que es la vida laboral cuando empiezas a trabajar? ¢éComo
crees que sera en 50 afios?»).

70 T. Helland y B. Ingvaldsen (2015). Nye Makt og Menneske 9. Samfunnskunnskap. Oslo:
Cappelen Damm, tema 2 Det aller meste er politikk («<La mayoria de las cosas son political»),
seccidén Politikk angdr deg! («ilLa politica te concierne»), texto del pie de foto de la p. 34:
«Helsekontroll av barn har med politikk a gjgre. Hva tror du hadde skjedd hvis dette tilbudet ikke
var gratis?» («El control de la salud de los nifios tiene que ver con la politica. ¢Qué crees que
hubiera pasado si esta oferta no fuera gratuita?»).

”

1 Helland e Ingvaldsen (2016), op. cit. n. 69, tema 4 “Likegyldigheten er vdr verste fiende
(«“Laindiferencia es nuestro peor enemigo”»), seccion Ndr krigen gjar barn til soldater («Cuando
la guerra convierte a los nifios en soldados»), texto del pie de foto, p. 85: «Hvilke muligheter
ser du for deg at du selv ville hatt uten noen form for skolegang? Hva ville du i sa fall gjort for a
overleve?» («éQué oportunidades imaginas que hubieras tenido sin ningun tipo de educacion?
¢Qué hubieras hecho entonces para sobrevivir?»).
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periddico escolar sobre una Noruega sin constitucion en 181472, En el de 9.2 curso
de nuevo se plantea una hipotesis alternativa a la historia real para, a continuacion,
preguntar acerca de las posibles causas que la justificarian cuando, a modo de cues-
tiones introductorias formuladas inmediatamente después de los titulos correspon-
dientes a los temas 4 y 5, se interpela al lector «¢Como se pudo haber evitado la
Segunda Guerra Mundial?»’3. Y en el de 10.2 se plantean cuestiones de caracter
contrafactico en apartados muy diversos del libro de texto, ya sea para cerrar un
apartado de contenidos interrogando acerca de la posibilidad de un ataque nuclear
norteamericano contra China durante la Guerra de Corea, como ejercicio final de
un tema para plantear la ausencia de una descolonizacién en Africa o en el texto de
un pie de foto para indagar acerca de un Japdn sobre el que no fueron arrojadas las
bombas atdnicas y que no fue ocupado por Estados Unidos™.

En cuanto a los manuales destinados a la educacién secundaria superior, el volu-
men Alle tiders historie Vg2-Vg3 editado ese mismo ano por Cappelen Damm inclu-

2 B. Ingvaldsen e |. H. Kristensen (2014). Nye Makt og Menneske 8. Historie. Oslo: Cappelen
Damm, tema 2 Opprgri Europa! («iLevantamiento en Europa!»), seccidon Oppgaver («Ejercicios»),
p. 85, ejercicio 6: «Hva tror du ville skjedd dersom Napoleon ikke hadde kommet til makten i
Frankrike? Hvordan hadde situasjonen veert i 1815 for a) Frankrike, b) Storbritannia, c) Russland
og d) Danmark-Norge» («¢Qué crees que hubiera pasado si Napoledn no hubiera llegado al poder
en Francia? ¢ Cdmo habria sido la situacidén en 1815 para a) Francia, b) Gran Bretafia, c) Rusia y d)
Dinamarca-Noruega?»); ibid., tema 3 Vi ere en Nation, vi med... — Norge pd 1800-tallet («<Somos
una nacién, nosotros con... — Noruega en el siglo XIX»), seccién Oppgaver («Ejercicios»), p. 127,
ejercicio 5: «Hva tror du hadde skjedd dersom Norge ikke hadde fatt egen grunnlov i 1814? Skriv
en fagtekst om det norske demokratiet til skoleavisa, og pass pa at du besvarer spgrsmalet med
begrunnelser i teksten din» («é¢Qué crees que hubiera sucedido si Noruega no hubiera tenido
su propia constitucion en 1814? Escribe una redaccion sobre la democracia noruega para los
periddicos escolares y aseglrate de responder razonadamente a la pregunta en el texto»).

3 B. Ingvaldsen e |. H. Kristensen (2015). Nye Makt og Menneske 9. Historie. Oslo: Cappelen
Damm, pp. 93 (tema 4 Kampen om makten — mellomkrigstiden [«La lucha por el poder: el periodo
de entreguerras»]) y 123 (tema 5 Andre verdenskrig — den dgdeligste konflikten i historien [«La
Segunda Guerra Mundial: el conflicto mas mortifero de la historia»]): «Hvordan kunne andre
verdenskrig veert unngatt?».

74 B. Ingvaldsen e I. H. Kristensen (2016). Nye Makt og Menneske 10. Historie. Oslo:
Cappelen Damm, tema 2 Den kalde krigen («La Guerra Fria»), apartado Koreakrigen («Guerra de
Corea»), p. 54: «Hva ville ha skjedd om MacArthur hadde brukt atomvapen mot Kina?» («¢Qué
hubiera pasado si MacArthur hubiera usado armas nucleares contra China?»); ibid., ejercicio 10
de la seccién Oppgaver («Ejercicios») del tema 3 Avkolonisering og maktkamp («Descolonizacion
y lucha por el poder»), p. 117: «Hva hadde skjedd dersom de tidligere koloniene ikke hadde fatt
selvstendighet?» («¢ Qué hubiera pasado silas antiguas colonias no se hubieran independizado?»);
ibid., tema 6 @konomi og makt («Economia y poder»), apartado Japan («Japdn»), texto del pie
de foto de la p. 210: «Hva tror du hadde skjedd med Japan dersom USA ikke hadde sluppet
atombomber over Japan og okkupert landet?» («iQué crees que le habria pasado a Japon si
Estados Unidos no hubiera lanzado bombas atémicas sobre Japon y ocupado el pais?»).

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 185-243.



¢QUE HUBIERA PASADO SI...? ENSENANZA DE LA HISTORIA Y REFLEXION
CONTRAFACTICA EN LOS CURRICULOS NORUEGOS DEL SIGLO XXI

ye en el capitulo dedicado a la Europa moderna un apartado breve, pero especifico,
titulado «¢Qué hubiera pasado si los otomanos hubieran logrado conquistar Viena
en 1683?» en el que se especula con la posibilidad planteada en el propio titulo para
concluir cuestionando semejante alternativa con argumentos de cardcter histérico’™.
Y a propésito de la independencia de Noruega en 1905 un nuevo apartado igualmen-
te breve titulado «¢Pudo haber sucedido la union?» plantea la posible continuidad
de la unién con Suecia, define la historia contrafactica como «la historia de lo que no
sucedié» y termina cuestionando la posibilidad de semejante alternativa’.

También en 2013 la editorial Gyldendal publica el ya mencionado volumen Pers-
pektiver. Historie Vg2-Vg3, el cual introduce cuestiones de caracter contrafactico cen-
tradas fundamentalmente en el caso noruego a propdsito de una independencia que
en 1905 provoca una guerra con Suecia, de la evolucién histdrica del pais a lo largo
del siglo x1x y de una Noruega actualmente dominada por el partido nazi de Vidkun
Quisling o integrada en la Unién Europea’’, asi como en relacidon con una Primera

7> Heum et al. (2013), op. cit. n 33, capitulo 6 Religion og styreformer i Europa («Religién y
formas de gobierno en Europa»), apartado Statene i Europa / Det osmanske riket («Los estados de
Europa» / «El imperio Otomano»), p. 192, seccidn Fortid og forklaring («Pasado y explicacién»):
«Hva hadde skjedd om osmanene hadde klart a erobre Wien i 1683?».

¢ |pid., capitulo 13 Det moderne Norge tar form («La Noruega moderna estd tomando
forma»), apartado Forhandlingsbrudd og unionsoppl@sning («Incumplimiento de negociaciones
y disolucidn de la unidn»), p. 361, seccion Fortid og forklaring («Pasado y explicacidon»): «Kunne
unionen ha bestatt? Hva hadde skjedd hvis svenskene hadde vaert mer imgtekommende overfor
det norske gnsket om eget konsulatvesen? Ville unionen da bestatt, og i sa fall hvor lenge?
Historien om hva som ikke skjedde, kalles kontrafaktisk historie» («¢Qué hubiera pasado si
los suecos se hubieran mostrado mas complacientes con el deseo noruego de tener su propio
consulado? ¢Se habria aprobado entonces la unidn vy, de ser asi, por cuanto tiempo?»).

7 Madsen et al. (2013), op. cit. n. 31, capitulo 9 Nasjonsbygging og vekst («Construccidn y
crecimiento de la nacién»), seccion Historie nedenfra («Historia desde abajo»), apartado Ut av
unionen («Fuera de la unidn»), subapartado Et selvstendig, demokratisk Norge («Una Noruega
democrdtica, independiente»), p. 261: «Tenk om det hadde blitt krig med Sverige i 1905»
(«Imagina si hubiera estallado una guerra con Suecia en 1905»); ibid., capitulo 9, seccidn Gjgre
(«Tareas»), p. 262, ejercicio 11: «Velg deg ut en av de store endringene som skjedde i Norge pa
1800-tallet. Hvordan kunne Norge sett ut i dag om denne endringen ikke hadde funnet sted? Hva
kunne vaert annerledes?» («Elige uno de los principales cambios que se produjeron en Noruega
en el siglo xiX. ¢Cédmo seria Noruega hoy si no se hubiera producido este cambio? ¢Qué podria
haber sido diferente?»); ibid., capitulo 15 Ny krig og et vanskelig oppgj@r («Nueva guerra y un
arreglo dificil»), p. 389, seccion Gjgre («Tareas»), ejercicio 9: «Tenk deg at NS har makten i Norge
i dag. Hvordan ser samfunnet rundt deg ut?» («Imaginate que el NS tiene el poder en Noruega
hoy. ¢Como es la sociedad que te rodea?»); ibid., apartado Essay, ensayo del politico noruego
Jonas Gahr Stgre titulado Europa og den lunefulle historien («Europa y la historia caprichosa»), p.
585, seccion Gjgre («Tareas»), ejercicio 6: «Skriv deretter en tekst der du drgfter hvordan Norge
ville sett ut i dag om vi hadde sagt ja til medlemskap i 1972 eller 1994» («Escribe un texto en el
que discutas cédmo seria Noruega hoy si hubiéramos acordado ser miembro en 1972 o en 1994»).
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Guerra Mundial sin la participacién de los Estados Unidos o incluso sin el atentado de
Sarajevo’®, e igualmente define y explica la utilidad de la reflexién contrafactica en el
ambito de la historia’. Pero la originalidad de esta propuesta reside en el hecho de
gue casi todos los pasajes citados remiten a la lectura de uno de los textos recogidos
en la ya mencionada seccion Essay con la que se cierra este manual, titulado de ma-
nera muy significativa Historien om det som ikke skjedde, esto es, «La historia de lo
gue no sucedid» (pp. 586-589). Su autor, @ystein Sgrensen, historiador y docente en
la Universidad de Oslo, anteriormente ya habia publicado un libro con el mismo titulo
en el que repasaba diferentes momentos de la historia universal y de la historia no-
ruega a modo de encrucijadas a partir de las cuales el devenir histdrico podria haber
sido diferente, desde la batalla de Salamina en 480 a.C. hasta la Segunda Guerra Mun-
dial, pasando por la derrota de la Gran Armada en 1588 o la independencia noruega
en 1905%. Precisamente en la elaboracion del ensayo Sgrensen toma como punto de
partida la primera parte de la introduccion de su libro para, a continuacion, centrarse
en lo que denomina «situaciones historicas abiertas» («dpne historiske situasjoner»,
pp. 586-587) por cuanto su evolucidn ofrece posibilidades alternativas tan verosimi-

8 Ibid., capitulo 11 Fgrste verdenskrig - den store katastrofen («Primera Guerra Mundial:
la gran catastrofe»), apartado Den europeiske krigen blir en verdenskrig («La guerra europea
se convierte en una guerra mundial»), seccion USA gdr inn i krigen og gir de allierte overtaket
(«Estados Unidos entra en guerra y da ventaja a los aliados»), p. 296 (comentario al margen):
«Tror du utfallet av fgrste verdenskrig hadde vaert annerledes om USA ikke hadde kommet
med i krigen?» («¢Crees que el resultado de la Primera Guerra Mundial hubiera sido diferente
si Estados Unidos no se hubiera unido a la guerra?»); ibid., p. 301, seccién Gjgre («Tareas»),
ejercicio 3: «Hva ville skjedd hvis attentatet hadde blitt avverget, tror du?» («¢Qué crees que
hubiera pasado si se hubiera evitado el atentado?»).

% Ibid., capitulo 9 Nasjonsbygging og vekst («Construccion y crecimiento de la nacidn»), p.
262, seccidn Gjgre («Tareas»), ejercicio 11: «Hva er kontrafaktisk historieskriving? (...) Hva kan
vi leere av kontrafaktisk historieskriving?» («éQué es la historiografia contrafactica? (...) éQué
podemos aprender de la historiografia contrafactica?»).

8 @. Sgrensen (2004). Historien om det som ikke skjedde. Kontrafaktisk historie. Oslo:
Aschehoug. Precisamente el capitulo dedicado a Salamina (Salamis 480 f.Kr — persisk seier, ingen
europeisk sivilisasjon? [«Salamina 480 a. C. — ¢Victoria persa, sin civilizacién europea?»]) figura
entre los materiales que en su pagina web la editorial Cappelen Damm ofrece asociados a su
libro de texto para la asignatura Historie og filosofi 1 —T. Moum y A. Seevareid (2017). Historie og
filosofi 1. Oslo: Cappelen Damm—impartida durante la ensefianza secundaria superior dentro del
Programomrade for sprdk, samfunnsfag og gkonomi (drea programatica de Lenguaje, ciencias
sociales y economia) que da acceso a la ensefianza universitaria, y alli incorpora ademas las
cuestiones «¢Qué podria haber sucedido si Temistocles hubiera sido expulsado de Atenas?»
(«Hva kunne ha skjedd dersom Themistokeles hadde blitt utvist fra Aten?») y «¢Conoces
situaciones histéricas en las que otro resultado podria haber provocado que la historia se hubiera
desarrollado de manera completamente diferente?» («Kjenner du til historiske situasjoner der
et annet utfall kunne ha fgrt til at historien hadde utviklet seg helt annerledes?»): https://
historieogfilosofi.cappelendamm.no/kat/aktivitet.html?tid=2149775&sek=2128472.
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les como diferentes, distinguir seguidamente entre el andlisis bien del momento del
cambio, bien de la evolucién posterior desde ese momento y ya sea desde la inves-
tigacién histoérica o desde el ambito de la ficcidn, y finalmente concluir abordando el
caso concreto de las consecuencias que para Noruega podrian haberse derivado de
una victoria alemana en la Segunda Guerra Mundial. El ensayo se completa con seis
actividades, las cuales, como ya apuntamos mas arriba, permiten al alumnado pro-
fundizar en el tema abordado y figuran asimismo en el espacio que a este manual se
dedica en la pagina web de la editorial®.

Finalmente, entre los temas que integran el volumen | ettertid. Laerebok i his-
torie for Vg2 og Vg3 publicado por Aschehoug en 2016 el titulado Cuba i verdens
sgkelys («Cuba en el centro de atencién del mundo», pp. 216-227) se centra en
la denominada «crisis de los misiles» de 1962. Y dentro del apartado Hva kunne
ha skjedd? («¢Qué podria haber sucedido?») una de las lecturas en funcién de las
cuales dicho tema se articula consiste en un resumen del ensayo redactado por el
historiador estadounidense Robert L. O’Connell The Cuban Missile Crisis: Second
Holocaust, presentado como «ejemplo de lo que denominamos historia contrafac-
tica» mediante la cual «uno intenta imaginar un posible resultado de una situacién
diferente al que realmente sucedié»®. Dado que la hipdtesis de O’Connell plantea
la posibilidad de que la crisis de Cuba hubiese provocado el estallido de una Tercera
Guerra Mundial, a continuacion se interroga al alumnado acerca de hasta qué pun-
to resulta verosimil dicha alternativa para seguidamente explicar la historia real en
el apartado titulado Hva skjedde faktisk? («éQué pasé realmente?») y retomar la
cuestidn entre los ejercicios de recapitulacién planteados al final del capitulo con la
pregunta «¢Qué se entiende por historia contrafactica?»®.

81 Recogidas en la seccion Gjgre («Tareas»), estas seis actividades se centran en 1) la utilidad
de la historia contrafactica segun la plantea Sgrensen en el ensayo, 2) las encrucijadas histéricas
que este autor denomina «situaciones historicas abiertas», 3) la posibilidad de que una hipotética
admisién de Hitler en la Academia de Artes de Viena hubiese cambiado la historia de la Alemania
de Entreguerras, 4) las consecuencias derivadas de una crisis de los misiles de Cuba resuelta de
un modo diferente, 5) la aplicacion de la reflexién contrafactica a un episodio de la vida de cada
alumno para construir una ucronia personal y, finalmente, 6) la elaboracidn por parte de cada
alumno de una presentacién centrada en un acontecimiento histérico seleccionado entre los
mencionados en el ensayo; vid. https://podium.gyldendal.no/perspektiver/elev/ressursbank-ele
v?chapter=essay&content=sorensen-oppgave-1-arbeidsark.

82 Dgrumetal. (2016), op. cit.n.32, p. 222: «Dette er et eksempel pa det vi kaller kontrafaktisk
historie (...) prgver man a forestille seg et annet mulig utfall av en situasjon enn det som faktisk
skjedde». El texto de O’Connel forma parte de la compilacidn de ensayos contrafacticos editada
por Robert Cowley (2003), What Ifs? of American History. Eminent Historians Imagine What
Might Have Been. Nueva York: Putnam, pp. 251-272.

8 Ibid., p. 223: «Hvor sannsynlig tror du det er at dette kunne ha skjedd? Hvilke andre
hendelsesforlgp kan du se for deg?» («¢En qué medida crees probable que esto hubiese sucedido?
¢Qué otro curso de eventos puedes imaginar?»); p. 227: «Hva menes med kontrafaktisk historie?».
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Los libros de texto publicados de acuerdo con la reforma introducida en 2020
no hacen sino confirmar la aplicacidon del mismo planteamiento. Por una parte en
la educacién obligatoria la asignatura Samfunnsfag incorpora el recurso al razona-
miento contrafactico en contextos de nuevo ajenos al ambito propiamente histo-
rico y asociados fundamentalmente a la educacion ciudadana y a la participacién
democratica, si bien desde un momento mucho mas temprano. Asi se observa en
el volumen correspondiente a los cursos 1.2y 2.2 de la serie Arena (2020) cuando
en relacidon con las normas bdsicas de convivencia vigentes en los escenarios de
su vida cotidiana se interroga al alumnado mas joven acerca de cdmo seria un
mundo sin reglas®. Profundizando en esa misma linea y a propdsito del sistema
democratico el manual de 5.2 curso de la serie Refleks (2021) se sirve de la re-
flexion contrafactica para introducir el tema dedicado a la democracia y, dentro
del mismo, para preguntar al alumnado a propédsito de la monarquia constitucio-
nal y para mostrar el esfuerzo que en una democracia implica dedicar tiempo a
abordar los problemas y discutir las opciones®®, pero también la encontramos en
relacion con ambitos interdisciplinares como las nuevas tecnologias, el respeto
a las minorias étnicas y el desarrollo sostenible®. Y de nuevo en relacién con el

84 Eie y Lien (2020), op. cit. n. 19, tema 1 Ny pad skolen («Nuevo en la escuela»), apartado
Reglen («Reglas»), p. 12: «Det fins mange ulike regler. Det fins regler pa fotballbanen. Det fins
regler pa skolen. Det fins regler hjemme. (...) Hvordan hadde det veert uten regler?» («Hay
muchas reglas diferentes. Hay reglas en el campo de futbol. Hay reglas en la escuela. Hay reglas
en casa. (...) ¢éComo hubiera sido sin reglas?»).

8 S. Hosteland, T. G. Lie, J. Maliks e Y. Skjeeveland (2021). Refleks 5. Samfunnsfag. Oslo:
Gyldendal, tema 3 Demokrati («Democracia»), p. 55: «Hvordan hadde det veert hvis du hadde
bestemt alt? Hvordan hadde det veert hvis en annen person hadde bestemt alt?» («¢Cémo
hubiera sido si tu lo hubieras decidido todo? ¢Cémo hubiera sido si otra persona lo hubiera
decidido todo?»); ibid., tema 3, seccidon Monarkiet («Monarquia»), p. 71, cuestidén 2: «Hva tror
du hadde skjedd om kongen nektet a signere en lov?» («éQué crees que hubiera pasado si el
rey se negara a firmar una ley?»); ibid., tema 3, seccidon Hva kan veaere vanskelig med demokrati?
(«¢Qué puede ser dificil de la democracia?»), apartado Demokrati tar tid («La democracia lleva
tiempo»), p. 74: «Hva om kongen eller statministeren hadde bestemt alt? Det hadde vaert mye
enklere» («¢Y si el rey o el primer ministro lo hubieran decidido todo? Habria sido mucho mas
facil»).

8 |Ipid., tema 5 Vdr digitale verden («Nuestro mundo digital»), seccién Internett kan
brukes til mye («Internet puede ser utilizada para muchas cosas»), p. 109, cuestidn 3: «Hvordan
hadde det veert hvis vi ikke hadde internett? Hva hadde veert annerledes?» («¢Como seria si
no tuviéramos internet? ¢{Qué hubiera sido diferente?»); ibid., tema 6 Hvem er vi? («¢Quiénes
somos?»), seccion Samene — et urfolk i Norge («Los Sami: un pueblo indigena en Noruega»), p.
140: «Hvordan hadde det veert hvis det var forbudt a snakke spraket ditt pa skolen?» («¢Cémo
seria si estuviera prohibido hablar tu idioma en la escuela?»); ibid., tema 7 Beaerekraftig utvikling
(«Desarrollo sostenible»), seccion Befolkningsvekst og ressursgrunnlag («Crecimiento de la
poblacidn y base de recursos»), cuestion 3, p. 157: «Hva ville skjedd hvis alle insektene pa jorda
forsvant?» («¢Qué pasaria si todos los insectos de la tierra desaparecieran?»).
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ambito social en el libro de texto correspondiente al 8.2 curso de la serie Arena
(2020) se pregunta al alumnado «¢Y si hubieras vivido en otro lugar del mundo,
por ejemplo, en la selva tropical de Nicaragua? ¢Como seria entonces tu ciudad
natal?», «¢Cémo crees que hubiera sido vivir en una sociedad en la que todos fue-
sen exactamente iguales?» y finalmente, evocando la ley imperante en la ciudad
ficticia de Cardamomo —escenario del libro infantil del autor noruego Thorbjgrn
Egner Folk og rovere i Kardemomme by (1955)— segun la cual «No debes moles-
tar a los demds, debes ser amable y bondadoso. Y, ademas, puedes hacer lo que
quieras», se formula la cuestion «¢Cémo crees que hubiera sido la sociedad si
ésta hubiera sido la Unica ley en Noruega?»¥.

En este mismo volumen de la serie Arena destinado a 8.2 curso encontramos
aplicaciones especificas de la reflexion contrafactica al ambito propiamente histori-
co, por una parte con una actividad grupal en la que, tras «elegir un evento histérico
e investigar con mas detalle cdmo el evento ha afectado las condiciones de vida en
Noruega» —a saber, entre «“la gran transformacion” [i. e., la modernizacion de la
agricultura durante la segunda mitad del siglo x1x], la llegada de la patata a Norue-
ga, la emigracién a Estados Unidos, diversos avances médicos, la instauracion del
estado del bienestar o la digitalizacion»—, se planteara un debate sobre «qué podria
haber sucedido si el acontecimiento no hubiera tenido lugar»®, y, por otra, al plan-
tear en relacidn con las conquistas sociales la pregunta «éicémo crees que hubiera
sido la vida laboral en Noruega hoy si los trabajadores nunca hubieran comenzado
a organizarse, protestar y hacer huelga?»®. Y en el volumen correspondiente al 9.2
curso (2020) las cuestiones contrafacticas apuntan al estallido de la Primera Gue-
rra Mundial y al papel desempefiado en el mismo por los asesinatos de Sarajevo,
al atentado cometido contra Hitler el 20 de julio de 1944 —con sus consiguientes

8 Hellerud et al. (2020), op. cit. n. 69, pp. 26 («Men hva om du hadde bodd et helt annet
sted i verden, for eksempel i regnskogen i Nicaragua? Hvordan ville hjemstedet ditt sett ut da?»),
27 («Hvordan tror dere det hadde veert a leve i et samfunn der alle var helt like?») y 42 («Hvordan
tror du samfunnet hadde veert dersom dette hadde vart den eneste loven i Norge?»).

8 |bid., primera parte Individ og samfunn («Individuo y sociedad»), tema 4 Norge —
fra fattigdom til velstand («Noruega: de la pobreza a la prosperidad»), seccién Oppgaver
(«Ejercicios»), p. 86, apartado Utforsk («Explorar»), ejercicio 5: «Diskuter hva som kunne skjedd
dersom hendelsen ikke hadde skjedd».

8 |Ibid., segunda parte Demokrati og deltakelse («Democracia y participacién»), tema
8 Streik og samarbeid — fra kamp til rettigheter i arbeidslivet («Huelgas y cooperacién: de la
lucha a los derechos en la vida laboral»), p. 157, apartado Bedre rettigheter for arbeiderne
(«Mejores derechos para los trabajadores»), entradilla Reflekter («Refexionar»): «Hvordan tror
du arbeidslivet ville ha vaert i Norge i dag om arbeiderne aldri hadde begynt a organisere seg,
protestere og streike?».
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implicaciones éticas— y a una Noruega carente de la legislacién que el Parlamento
aprobd en 2005 sobre los derechos humanos®.

Paralelamente, la editorial Gyldendal esta publicando en la actualidad la serie
Relevans, que en el volumen destinado a 8.2 curso (2020) interroga al alumnado en
relacidn con las revoluciones americana y francesa®’. Precisamente en relacion con
los mismos temas la pagina web de la editorial recoge sendos articulos que plantean
la reflexidn contrafactica en términos idénticos en el caso americano, mientras que
en el francés incorpora ademas una explicacion basica acerca de qué es la historia
contrafactica para remitir a continuacion al capitulo correspondiente del manual®2.

% S. V. Hellerud, S. F. Erdal, I. M. Johnsen y M. Westersjg (2020). Arena 9. Samfunnsfag. Oslo:
Aschehoug, tema 5 Fgrste verdenskrig — drsaker og konsekvenser («Primera Guerra Mundial:
causas y consecuencias»), apartado Krigens gang («El curso de la guerra»), seccién Fgrste
verdenskrig 1914-1918 («La Primera Guerra Mundial 1914-1918»), p. 114: «Kan du tenke deg
hva som kunne vaert gjort for & unnga krigen? (...) Hva tror du ville skjedd hvis denne hendelsen
ikke hadde funnet sted?» («¢Te imaginas lo que se podria haber hecho para evitar la guerra? (...)
¢Qué crees que hubiera pasado si este incidente no hubiera ocurrido?»); ibid., tema 6 Mot en
ny storkrig — mellomkrigstid og annen verdenskrig («Hacia una nueva gran guerra: entreguerras
y la Segunda Guerra Mundial»), seccién Oppgaver («Ejercicios»), p. 148: «Hvis attentatet hadde
lyktes, kunne historien sett annerledes ut. Kanskje ville krigen blitt avsluttet tidligere, og tusenvis
av menneskeliv kunne veert spart. Hvilken holdning har du til attentatmennene? Er det riktig a
hedre dem og arrangere minnestund knyttet til attentatforsgket?» («Si el ataque hubiera tenido
éxito, la historia podria haber sido diferente. Quiza la guerra habria terminado antes y se podrian
haber salvado miles de vidas. ¢Cual es tu actitud hacia los asesinos? ¢Es correcto honrarlos y
organizar un servicio conmemorativo en relacidn con el intento de asesinato?»); ibid., tema 8
Mot en bedre verden? — FN og internasjonalt samarbeid («¢Hacia un mundo mejor? — La ONU
y la cooperacién internacional»), apartado Menneskerettigheter i dag («Los derechos humanos
hoy»), seccion Hva med Norge? («¢Qué pasa en Noruega?»), p. 182: «Tror du det hadde vaert
annerledes a bo i Norge hvis vi ikke hadde hatt en menneskerettslov?» («¢Crees que hubiera sido
diferente vivir en Noruega si no hubiéramos tenido una ley de derechos humanos?»).

9 Heidenreich y Moe (2020), op. cit. n. 30, tema 3 Kamp for rettigheter («Lucha por los
derechos»), seccion Den amerikanske revolusjonen («La revolucién americana»), p. 81, apartado
Sporsmal («Preguntas»), cuestion 3: «Hva tror du hadde veert annerledes i USA i dag, hvis
det ikke hadde veert en revolusjon der i 1776?» («éQué crees que hubiera sido diferente en
los Estados Unidos hoy si no hubiera tenido lugar una revolucién alli en 1776?»); ibid., tema 3,
seccion Den franske revolusjonen («La revolucion francesa»), p. 96, apartado Kapitteloppgaver
(«Ejercicios del capitulo»), ejercicio 4: «Hva om det ikke hadde veert revolusjon i Frankrike?: a)
Hvordan tror du samfunnet ville ha veert i dag hvis det ikke hadde veert revolusjon i Frankrike?
Skriv ned stikkord. b) Skriv en fortelling eller en annen type tekst om hvordan du tror et slikt
fantasisamfunn hadde vaert» («¢Y si no hubiera tenido lugar una revolucion en Francia?: a)
é¢Cémo crees que hubiera sido la sociedad hoy si no hubiera tenido lugar una revolucién en
Francia? Anota las palabras clave. b) Escribe una historia u otro tipo de texto sobre cdmo crees
que hubiera sido una sociedad imaginaria»).

92 Hvordan ble USA til USA? — Den amerikanske revolusjonen («¢Como se convirtio Estados
Unidos en Estados Unidos? — La revolucién americana»: https://www.gyldendal.no/artikler/
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En cuanto a los libros de texto de historia correspondientes a la educacion se-
cundaria superior, aun cuando durante el presente curso 2020/2021 la nueva refor-
ma todavia no se ha aplicado a la asignatura Historie impartida en los cursos Vg2
y Vg3, sin embargo hemos apuntado mds arriba que ya disponemos del volumen
Alle tiders Historie editado para ambos cursos por Cappelen Damm (2020), el cual
evidencia en este punto una marcada continuidad respecto de su antecesor publi-
cado en 2013 por cuanto volvemos a encontrar la reflexidén contrafactica aplicada a
los mismos episodios histdricos, si bien introduciendo un mayor grado de comple-
jidad. Asi, en el caso del segundo sitio de Viena por los turcos resultan novedosos
no tanto el titulo del apartado «¢Y si los otomanos hubieran logrado conquistar
Viena en 1683?»%, sino sobre todo el texto inicial que explica en qué consiste la
historia contrafactica® y la interpelacidn final «¢Qué crees que hubiera pasado si
Viena hubiera caido en 1683?» a la que se asocia la actividad «Realiza una busque-
da sobre la historia contrafactica y explora una o mas preguntas»®. En relacién con

relevans-den-amerikanske-revolusjonen/). Hva om det ikke hadde veert revolusjon i Frankrike?
(«&Y si no hubiera tenido lugar una revolucidn en Francia?», https://www.gyldendal.no/artikler/
relevans-den-franske-revolusjonen/): «Tenk deg at historiske hendelser ikke hadde skjedd eller at
de hadde endt opp helt annerledes enn de gjorde. Det kalles for kontrafaktisk historiefortelling»
(«Imaginate que los acontecimientos histéricos no hubieran sucedido o que hubieran resultado
de un modo completamente diferente a como lo hicieron. Eso se denomina narracion
contrafactica»). En el mismo volumen se introduce una ultima cuestién de tipo condicional —si
bien no contrafactico— cuando, a propdsito de la cesidn del territorio de Noruega a Suecia que
Dinamarca se ve obligada a aceptar tras la derrota de su aliado Napoledn en 1814, se pregunta al
alumnado «Hva tror du ville ha skjedd hvis herskere prgvde a fordele land mellom seg pa denne
maten i dag?» («¢Qué crees que sucederia si los gobernantes intentasen dividir el territorio
entre ellos hoy de esta manera?»), ibid., tema 4 Vi bygger demokrati sammen («Construimos
la democracia juntos»), seccidn Storkrigen. Som gjorde Norge til et selvstendig land («La Gran
Guerra. Lo que convirtié a Noruega en un pais independiente»), p. 119, cuestion 2.

% Heum et al. (2020), op. cit. n. 33, capitulo 6 Religion og styreformer i Europa («Religién y
formas de gobierno en Europa»), apartado Statene i Europa / Det osmanske riket («Los estados
de Europa» / «El imperio Otomano»), p. 206, seccidn Perspektiver («Perspectivas»): «Hva om
osmanene hadde klart 3 erobre Wien i 1683?».

% Ibid.: «Mye av historiefaget dreier seg om a forklare hvorfor noe skjedde. Nar hendelser
framstilles som arsak til en seinere utvikling, betyr det samtidig at hvis den fgrste hendelsen
ikke hadde inntruffet, sa kunne utviklingen blitt annerledes. Kontrafaktisk historieskrivning
viser at historien var full av muligheter. Kontrafaktisk historie dreier seg om det som kunne ha
skjedd, men som ikke skjedde» («Gran parte de la asighatura de historia trata de explicar por qué
sucedid algo. Cuando los eventos se presentan como la causa de un desarrollo posterior, también
significa que si el primer evento no hubiera ocurrido, el desarrollo podria haber sido diferente.
La escritura de la historia contrafactica muestra que la historia estaba llena de posibilidades. La
historia contrafactica trata de lo que pudo haber sucedido, pero que no sucedié»).

% Ibid.: «Hva tror du hadde skjedd om Wien hadde falt i 1683? Gjgr et sgk pa kontrafaktisk
historie og utforsk ett eller flere spgrsmal».
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la independencia de Noruega en 1905 se plantea la posible continuidad de la unién
con Suecia bajo los mismos interrogantes que en la edicidén anterior, se define la
historia contrafactica en los mismos términos y Unicamente se afiade como colofén
del apartado la pregunta «¢Crees que la unién podria haber sobrevivido hoy?»%. Y
como novedad encontramos un pasaje sobre la constitucion noruega de 1814 que
en la edicion de 2013 no incluia ninguna propuesta relacionada con el razonamien-
to contrafactico y que, a propdsito del siglo de las Luces y de las revoluciones, ahora
en la de 2020 pregunta directamente al alumnado «¢Qué crees que habria sucedido
si Noruega no hubiera tenido una constitucion libre en 1814? ¢Habriamos sido sue-
cos o daneses en la actualidad?»?’.

Finalmente cabe destacar cdmo, mas alla de los libros de texto, encontramos
asimismo materiales didacticos relacionados con la historia contrafactica destina-
dos a la ensefianza obligatoria y a la educacién secundaria superior en plataformas
educativas on-line designadas con el término leeringsarena, «espacios de aprendi-
zaje» virtuales en continuo crecimiento que ofrecen recursos multimedia en abierto
tanto al alumnado que cursa dichas etapas como a los profesionales que imparten
su docencia en ellas.

En relacidn con la ensefianza obligatoria la pagina web de Nettskulen (https://
nettskulen.no/) alberga recursos y actividades concebidas para los cursos 5.2 a
10.2 y distribuidas por areas coincidentes con las asignaturas impartidas durante
los mismos. Asi, en la seccién Samfunnsfag encontramos cinco de ellas publicadas
en fechas muy recientes por Morten Hetland, responsable de esta pagina web, y
asociadas de manera explicita al objetivo competencial de la asignatura homdnima
recogido en la reforma de 2020 en el que se plantea el recurso a la reflexion con-
trafactica (vid. supra, n. 40), concretamente a propdsito de los escenarios histéricos
correspondientes a las revoluciones americana y francesa, el ascenso de Hitler, la
crisis de los misiles de Cuba y el Muro de Berlin, tema este Ultimo entre cuyos «ejer-
cicios de inmersidn» (fordjupingsoppgdver) figura ademas la pregunta «¢Cémo po-
dria haberse desarrollado de manera diferente Alemania si el pais no se hubiera
dividido entre el oeste y el este durante 45 afios?»%,

% Ibid., capitulo 11 Det moderne Norge tar form («La Noruega moderna esta tomando
forma»), apartado Demokratisering («Democratizacién»), p. 409, seccion Fortid og forklaring
(«Pasado y explicacidon»): «Tror du unionen kunne ha bestatt i dag?».

97 Ibid., capitulo 8 Opplysningstid, revolusjoner og ideologier («La era de las luces,
revoluciones e ideologias»), apartado 1814: En norsk revolusjon? («1814: ¢una revolucidon
noruega?»), p. 289, seccidn Historiebevissthet («Conciencia histdrica»): «Hva tror du hadde
skjedd om Norge ikke hadde fatt en fri grunnlov i 1814. Hadde vi da veert svenske eller danske
naz?r.

% Den amerikanske revolusjonen («La revolucién americana», 28 de marzo de 2021):
https://nettskulen.no/den-amerikanske-revolusjonen/. Den franske revolusjonen («La revolucion
francesa», 28 de marzo de 2021): https://nettskulen.no/den-franske-revolusjonen/. Hitler sin

El Futuro del Pasado, n.2 12,2021, pp. 185-243.
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https://nettskulen.no/den-franske-revolusjonen/

¢QUE HUBIERA PASADO SI...? ENSENANZA DE LA HISTORIA Y REFLEXION
CONTRAFACTICA EN LOS CURRICULOS NORUEGOS DEL SIGLO XXI

Mads ambicioso resulta el proyecto para educacidn secundaria superior repre-
sentado por la Nasjonal Digital Leeringsarena (NDLA: https://ndla.no/). Impulsada
en 2006 por el Ministerio de Educacién e Investigacion y gestionada por una agru-
pacion de condados, NDLA reune textos, imagenes, grabaciones de video y de au-
dio, enlaces, tareas y herramientas de evaluacidn hasta actuar, en la practica, como
sustituto digital del libro de texto por cuanto se propone cubrir todos los objetivos
competenciales establecidos en el plan de estudios e incluso ir mas alla al posibi-
litar el intercambio de materiales, la escritura colaborativa y la incorporacion de
comentarios (Knutsen, 2017, pp. 119-129). Esta pagina web ofrece materiales aso-
ciados con la imparticidn de la asignatura Historie durante el curso Vg3 en el marco
del drea «Sociedad y seres humanos en el tiempo» (Samfunn og mennesker i tid)
correspondiente a la estructura establecida por la reforma de 2006 —pues, como ya
se ha apuntado anteriormente, serd a partir del curso 2021/2022 cuando la reforma
de 2020 se aplique a la ensefianza de la historia durante la educacion secundaria
superior— tanto dentro del programa de Especializacién de estudios (SF Vg3) como
durante el curso puente que desde la formacion profesional permite acceder a la
educacién universitaria (PB Vg3).

Un primer grupo de materiales figura asociado al tema de la Primera Guerra
Mundial, entre cuyos objetivos figura explicitamente que el alumno sea capaz de
«discutir la historia contrafactica y diferentes puntos de vista de la historia sobre
la Primera Guerra Mundial»®. En primer lugar con un articulo dotado de un enlace
a un texto de @ystein Sgrensen publicado en la pagina web de la corporacién de
radiodifusion publica de Noruega (NRK) y en el que este autor plantea la posibilidad
de una rapida victoria alemana sobre Francia y, en consecuencia, de un siglo XX mu-
cho mas pacifico para Europa y para el mundo (Sgrensen, 2014)%. Y seguidamente
en la seccién Oppgaver og aktiviteter («Ejercicios y actividades») con la propuesta

veg til makta («El camino de Hitler hacia el poder», 28 de marzo de 2021): https://nettskulen.
no/hitler-sin-veg-til-makta/. Cubakrisa («La crisis de Cuba», 28 de marzo de 2021): https://
nettskulen.no/cubakrisa/. Berlinmuren («El Muro de Berlin», 10 de enero de 2021: «Korleis
kunne Tyskland ha utvikla seg annleis, dersom landet ikkje hadde vore delt mellom vest og aust i
45 ar?»): https://nettskulen.no/berlinmuren/.

% Fgrste verdenskrig — avslutning og oppgjar. Introduksjon: «Kunne drgfte kontrafaktisk
historie og ulike historiesyn om fgrste verdenskrig» (https://ndla.no/subject:9/topic:1:182163/
topic:1:184957/topic:1:168025/resource:1:185169?filters=urn:filter:e0a0Ofaa8-cefd-481f-bf79-
b45ad4d7c5e7).

100, Saakvitne y S. U. Larsen (Senter for nye medier, Hggskolen i Bergen), Kontrafaktisk
historie («Historia contrafactica», 3 de enero de 2018): https://ndla.no/subject:9/topic:1:182163/
topic:1:184957/topi