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{QUE PREGUNTAS? :QUE PROBLEMAS?
LA ENSENANZA “CRITICA” DE LA HISTORIA
MODERNA

MARTA MARIN SANCHEZ
(Centro de Estudios Histéricos del Valle de Lecrin y la Alpujarra (CEHVAL))

http://doi.org/10.18239/jornadas_2020.27.20

INTRODUCCION

La contribucién de la historia a la relacién pasado-presente, la formacién
ciudadana o la construccién de un pensamiento critico, son afirmaciones y
expectativas ampliamente reconocidas y asumidas por el profesorado de las
diferentes etapas educativas. En el dmbito de las finalidades, estas aspiraciones
se formulan mds a menudo como una necesidad de justificar la utilidad del
oficio, que por la profundidad de los planteamientos que implica su argumen-
tacién diddctica. “Reflexion”y “critica” son estandartes y objetivos ampliamente
consensuados en el curriculum de las administraciones y programaciones del
profesorado. Sin embargo, el grado de reflexién y conciencia de las implica-
ciones sociales, historiogrificas, epistemoldgicas y didacticas que implica la
asuncién y puesta en marcha de esta concepcién de la ensefianza, son, en su
prictica, difusas y vagas.

¢Qué es pensar criticamente? ;Y pensar histéricamente? ;Son sinénimos?
¢Implica el conocimiento de la historia la comprensién critica del presente?
¢Nuestras investigaciones problematizan el pasado o el presente? ;Cudndo pode-
mos afirmar que un alumno piensa criticamente el pasado? ;Y el presente a partir
del pasado? ¢La historia prictica es historia critica? ;Cualquier discurso histérico
es vilido para analizar el presente?

A pesar de la aparente homogeneidad y universalizacién con la que utilizamos
el término “pensar criticamente”, existen una pluralidad de perspectivas filoséficas,
psicoldgicas, pedagdgicas y sociales para definirlo y caracterizarlo. Las investiga-
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ciones en torno a la construccién y puesta en marcha de una didéctica critica de
la historia, han puesto de manifiesto los problemas involucrados en el desarrollo
de la formacién critica frente a una concepcién cada vez mas técnica y dominante
de la ensefianza (Cuesta, 1997).

La historia “practica”, distorsionada en el célebre discurso del “aprender
haciendo”, ha consolidado una concepcién tecnoldgica de la historia en la que
cualquier tarea potencialmente “activa” parece ser vélida con independencia de
los diferentes marcos conceptuales que el conocimiento histérico utiliza para
analizar el mundo, de los valores, actitudes y estrategias de pensamiento que se
esperan obtener trabajando problemas socio-histéricos diferentes. En esta linea,
las técnicas y los instrumentos parecen asumir una utilidad per se por el hecho
de ser pricticas, o en su mejor version, por alcanzar un conjunto de habilidades
involucradas en el aprendizaje del método del historiador.

Segtn esta 16gica, el conocimiento es un mero instrumento neutro para ense-
fiar a “pensar”, como si todos los marcos de pensamiento ensefiaran a pensar de
la misma manera. ;/ Todos los problemas historiogréficos sirven para lo mismo?,
¢es indiferente para el pensamiento critico las explicaciones socio-histéricas con
las que pretendemos que el alumno analice y cuestione el presente?, sson indi-
ferentes las preguntas que se formulan y cémo se trasladan al discurso didéactico
del aula?, ses indiferente el grado de abstraccién y complejidad que implican?, ses
indiferente la relacién que tienen con las caracteristicas y experiencias individuales
y socioculturales de los alumnos?, ¢son indiferentes al tipo de problemas con los
que pueden ser conectadas hoy?, sson indiferentes a las actitudes, valores y politica
cultural que fomentan?, incluso, para el aprendizaje del método del historiador
¢todos los historiadores/as construyen la historia de la misma forma?, stodos los
historiadores/as realizan las mismas preguntas a las fuentes?, scualquier cons-
truccién histérica es vilida para analizar el presente?, ¢es todo ello indiferente a
la construccién del pensamiento critico?

En esta linea, desde el @mbito de conocimiento que engloba el periodo moder-
no, el objetivo de esta comunicacién es continuar una linea de reflexién que
permita analizar un complejo mundo de interrelaciones entre los contenidos y su
representacién diddctica critica.

Alaluz de la dltima reforma educativa (LOMCE) y de los cambios pretendi-
damente “activos”introducidos en los libros de texto, nuestra finalidad es construir
un corpus tedrico que nos permita cuestionar una concepcion tecnolégica de la
critica y la manera en la que se materializa en el tipo de tareas, preguntas y con-
tenidos de los libros de texto referentes al estudio de la Edad Moderna.
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s Qué preguntas? ; Qué problemas? La enserianza ‘critica” de la Historia Moderna

PROPUESTAS TEORICAS

Es la historia préctica shistoria critica?

En la actualidad, el término pensamiento critico parece difuminarse en ese
amplio e infinito concepto de la ensefianza activa. Sobre la dominancia de un
paradigma tecnoldgico, subyace la idea de que cualquier tarea bien ejecutada es
vélida con independencia del contenido con el que se trabaje y la tendencia his-
toriografica que represente. Un proyecto de investigacién en historia parece tener
el mismo valor formativo bien sea sobre la evolucién de la conquista de América,
la politica exterior del reinado de los Reyes Catdlicos o la construccién de la
teminidad en la Edad Moderna. Lo importante es “aprender haciendo’, y en esta
linea, los procedimientos asumen una utilidad en si mismos con independencia
del concepto que el alumno construye, la aplicacién que en el presente pueda hacer
de élylas actitudes que de su aprendizaje emergen. Segin esto, el alumno aprende
lo mismo cuando investiga con independencia de aquello que se investiga, de las
habilidades de pensamiento que implica y demanda cada tipo de problema, cada
tipo de pregunta y la diferente manera de articular, relacionar y dar explicacién
a los fenémenos sociales en funcién de una tendencia historiografica u otra. Si
es préctico, el aprendizaje de la historia se convierte automdticamente en activo,
significativo y critico, un puro convencionalismo.

Sabemos que la historia ensefiada se alimenta de un conjunto diverso de teo-
rias que van mas alld de la simplicidad de los discursos que reclaman soluciones
educativas en términos de aprendizaje activo/pasivo. Para que la historia enseniada
sea historia critica, es necesario cuestionar los paradigmas-problema que con-
tribuyen a reforzar una memoria aproblematica aun cuando la ensefianza de la
historia es préactica. No todos los contenidos ni problemas, como diria P. Benejam
(1997), sirven para lo mismo, y, por ende, no porque el modelo de ensefianza-
aprendizaje sea “activo” el aprendizaje de la historia es critico. Son las preguntas
que formulamos y que pretendemos que el alumno responda, las que determinan
una determinada forma de construir el pensamiento y de mirar el mundo.

Con un mayor o menor grado de precisién, son extensos los estudios que han
intentado definir qué es el pensamiento critico, qué tipo de habilidades y actitudes
entrafia y como se operativiza en el ambito educativo. En términos generales,
existen dos grandes campos que enfatizan el estudio del pensamiento critico
desde fundamentos diferentes pero necesarios el uno del otro: las perspectivas
psicolégicas que centran sus esfuerzos en clarificar cudles son las habilidades
cognitivas, aptitudes, etapas de desarrollo y estrategias para pensar criticamente, y
aquellas otras vinculadas a la accién politica y el cuestionamiento del orden social.
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En el dmbito de la psicologia, autores como R. Glaser (1984), R. Ennis (1985),
D. Perkins, (1987) o P. Facione (1990), entre otros, analizaron los elementos
cognitivos y disposicionales necesarios para el desarrollo del pensamiento cri-
tico. Considerado un tipo de pensamiento reflexivo y de orden superior, en un
comienzo, tal y como sintetizan los trabajos y revisiones de G. Lépez (2012), A.
Minte y N. Ibagén (2017), la investigacion se centrd unicamente en el estudio de
las habilidades cognitivas consideradas como el inico componente que constituia
este tipo de pensamiento: la interpretacion, el andlisis, la evaluacién, la realizacién
de inferencias, la capacidad de explicacién y clarificacién, la autorregulacion, la
metacognicién, etc. Junto al estudio de las habilidades cognitivas, se fue enfati-
zando el anilisis de los valores y elementos afectivos como componentes indis-
pensables para la adquisicién de una formacién critica: el respeto, la actitud hacia
el consenso, la honestidad intelectual, la empatia, el sentimiento de humildad
para reconocer los propios errores, la curiosidad, disposicién de apertura, valorar
y aceptar la critica. Como indica G. Lépez (2012), este conjunto sumatorio y
cuasi infinito de habilidades y aptitudes fue considerado por algunos autores una
competencia generalizable a todas las asignaturas que podia aplicarse a variedad
de situaciones con independencia del contenido diferenciado de cada rama del
conocimiento.

No obstante, en la década de los 80, se hicieron valiosas aquellas perspectivas
que vinculaban el desarrollo del pensamiento critico con los dominios especificos
del conocimiento (Tamayo, Zona y Loiza, 2015). John McPeck (1981), cuestioné
la existencia de una competencia critica generalizable sin especificar la influencia
de los contenidos disciplinares que permitian la argumentacién critica:

Pensar sobre nada es una imposibilidad conceptual (...) Aislado de una asigna-
tura, el término ‘pensamiento critico’ ni denota ni se refiere a ninguna habilidad
particular (...), no es una materia distinta y no puede ser ensefiado provecho-
samente como tal. En la medida en que no versa sobre una temitica X espe-
cifica, es vacio tanto conceptual como pricticamente (...) porque no hay una
habilidad generalizable que propiamente se llame pensamiento critico (p.3-5)

Siguiendo a McPeck y tal y como recopil6 el trabajo de Frida Diaz Barriga
(2001), el pensamiento critico no puede entenderse inicamente como la sumato-
ria de habilidades puntuales aisladas de un contexto y un contenido determinado.
El pensamiento critico siempre es sobre algo, y, por tanto, la pretension de argu-
mentar y solucionar problemas pasado-presente, sélo es posible comprendiendo y
cuestionando los posibles marcos conceptuales que permiten analizar y cuestionar
un problema concreto.

244



s Qué preguntas? ; Qué problemas? La enserianza ‘critica” de la Historia Moderna

Pensar criticamente ¢sobre qué?, ;qué es pensar criticamente la monarquia
hispénica?, ;qué es pensar criticamente el descubrimiento de América?, ;qué es
pensar criticamente la [lustracién?, ;qué es pensar criticamente la idea de impe-
rio?, squé es pensar criticamente la desigualdad?, ;qué es pensar criticamente la
historia moderna hoy?

Esta separacién entre los contenidos sociales y las habilidades de pensamien-
to genera graves problemas para la ensefianza de la historia critica. El primero
de ellos, a nivel cognitivo. Tal y como hace referencia Catherine Cornbleth
(1990), se asume una conciencia tecnolégica cuando se entiende que las habi-
lidades y las técnicas son independientes de los contenidos a los que pueden
aplicarse:

Se asume que las habilidades de razonamiento y las técnicas son algo genérico
y transferible de una situacién a otra sin considerar que los diversos campos
del conocimiento tienen una légica o unas formas de razonamiento diferentes,
por ello, 1a separacién entre los contenidos y el proceso razonador es arbitraria

y engafiosa (p.177)

El segundo obsticulo es la pretendida neutralidad que se le asume al contenido
en la construccién del pensamiento. Resulta paradéjica la importancia de ensefiar
a “pensar”, sin entrar a evaluar las argumentaciones de las diferentes formas de
pensamiento. Como sefiala McLaren (1997):

Desgraciadamente, la nueva derecha ha naturalizado el término
«critica»mediante su uso repetido e impreciso, eliminando asi sus dimensiones
politica y cultural y su potencialidad analitica, y limitando su significado al de
«habilidades de pensamiento». La ensefianza se ve asi reducida a transmitir
habilidades e informaciones bdsicas y santificar los cdnones de la tradicién
cultural dominante (p.53)

Desde el 4mbito de la diddctica de las ciencias sociales, la ensefianza critica
entendida como un conjunto de “habilidades de pensamiento”, puede observarse
en aquellas experiencias y materiales diddcticos que asociaron el pensamiento cri-
tico al aprendizaje del método del historiador (Adara Educacién, 1977,y Grupo
13-16, 1983). El pensamiento critico aparece como el conjunto de habilidades
cognitivas, procedimentales y disposicionales implicadas en la accién de significar
el pasado: manejo de las fuentes, comprender y clarificar ideas, evaluar las razones
y los argumentos, detectar errores, reinterpretar y extraer conclusiones significa-
tivas, etc. Es el hecho de construir la historia, de aplicar el método cientifico, lo
que, segin esta concepcion, garantiza la educacién histdrica critica.
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Sin embargo, autores como Raimundo Cuesta (1998) o Paz Gimeno Lorente
(2012), advirtieron que el pensamiento critico, asociado al conjunto de habilidades
cognitivas y procedimentales implicadas en el acto de significar el pasado, tendia
a reproducir una concepcién de la critica asociada a un conjunto de habilidades
de pensamiento al margen de los contenidos y valores implicados en el proceso
razonador. Tal y como argumenté Paz Gimeno Lorente:

El pensamiento critico consiste en saber analizar y evaluar ideas. Y ahora
viene el ndcleo gordiano del mensaje: scudles son los criterios con los que se
evaluardn las ideas? (...) Hablar de pensamiento critico como si se tratara
de una mera competencia cognitiva o un proceso intelectual es una forma
de devaluar el contenido realmente critico social al que se referia la Teoria
Critica (p.43).

Volviendo a las palabras de McLaren, los modelos técnicos han entendido el
término critica cémo la reproduccion de habilidades cognitivas “afines” que llevan
a una idea de racionalizacién técnica propia de la modernidad. Se racionalizan
aquellas formas de produccién, identidad y convivencia social necesarias técnica-
mente para el mantenimiento de un sistema, pero sin llegar al cuestionamiento
de su validez.

En el 4ambito de la didactica de la historia, la historia para comprender el
presente, profundamente arraigada en el discurso del profesorado de ensefianza
tanto secundaria como universitaria, da por hecho, que cualquier discurso histo-
riografico es util y otorga un conocimiento valioso para la formacién de personas,
la transmisién de valores y el desarrollo de un largo compendio de competencias
para ejercer la critica.

Si tomamos como ejemplo las unidades didacticas de los libros de texto diri-
gidos a 4° de ESO y referentes al movimiento ilustrado (Santillana, 2016., Anaya,
2016.,y Algaida, 2017) las preguntas de las tareas propuestas ain siguen ancla-
das en un paradigma historiografico que busca en la Ilustracién el legado de la
Modernidad, que pone fin al Absolutismo y lo separa de la democracia y la for-
macién del Estado liberal. La historiogratfia que ha buscado en la Ilustracién los
origenes de la Modernidad aparece en el texto escolar a través de varias tendencias
de investigacion: la historia de las grandes ideas ilustradas, una historia social de
la ilustracion, la ilustracién vinculada a la historia de la ciencia, y su vertiente mas
politica y pragmitica ejemplificada en la historiografia del reformismo borbénico.

Soberania nacional, divisién de poderes, monarquia parlamentaria, limites al
poder absoluto, aparecen como conceptos para poner en valor el régimen demo-
cratico de las sociedades contemporéneas. El paradigma histérico de la Moderni-
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dad se presenta asi en una historia de la ciencia ilustrada y el espiritu de reforma
asociado a la capacidad de progreso de las sociedades para desplazar el atraso del
viejo orden social.

Desde modelos de entrenamiento, se busca que el alumno verifique y aplique
el discurso historiogréfico propuesto por el libro de texto a través de presupuestos
“activos” del aprendizaje y no exclusivamente memoristicos.

Participar en el aprendizaje: busca informacién sobre un ilustrado espafiol y
redacta su biografia. Sintetiza la informacién en un eje cronolégico (Anaya,
2016, p. 27) :Qué ideas caracteristicas de la ilustracién estin presentes en el
texto? (Anaya, 2016, p.34) Buscad informacién en una enciclopedia sobre
las figuras de Campomanes y Olavide. Redactar un pequefio resumen sobre
sus carreras politicas, y sus pensamientos politicos, sociales, o econémicos

(Algaida, 2017, p. 27)

» K«

Bajo epigrafes, “el método del historiador”, “trabaja con fuentes” o “analiza un
texto”, encontramos tareas orientadas a comprender la informacién histérica de
una fuente o a seguir un detallado esquema para su comentario; ahora bien ¢es lo
mismo “comprender” un texto desde una légica positivista que post-estructura-
lista?, squé preguntas elaboran a la fuente?, ;qué implicaciones didacticas, sociales
e ideolégicas tiene una u otra forma de significar el pasado?

Tal y como sefiala Giroux (1997):

Todas las modalidades de racionalidad contienen estructuras conceptuales que
se identifican tanto por las cuestiones que suscitan como por las que dejan de
lado (...) El curriculum tradicional representa un compromiso firme con una
visién que interpreta la racionalidad como una dimensién ahistérica orientada
hacia el consenso y politicamente conservadora. Su visién de los estudiantes
es pasiva y muestra incapacidad de analizar los presupuestos ideolégicos que
lo ligan a un estrecho modo operativo de razonar (p. 44-56)

El trabajo de autores como Paulo Freire (1992), Peter McLaren (1997), Henry
Giroux (1997), Michael W. Apple (1987) nos permite situar la segunda linea de
desarrollo de estudio del pensamiento critico: la pedagogia critica vinculada al
cuestionamiento y la transformacién del orden social.

La Teoria Critica, construida desde el andamiaje teérico de la Escuela de
Frankfurt, sirvié de fundamento para superar un discurso tecnocrético de la edu-
cacién y elaborar un discurso pedagégico que cuestionase los regimenes de verdad
del conocimiento y enfatizase el estudio de las relaciones de poder constituidas
en una forma de politica cultural dominante.
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En esta linea, desde la organizacién Fedicaria, surgieron diferentes materiales
didacticos y formas de aproximacién a la ensefianza critica de la historia, que
ponen de manifiesto la complejidad, contradicciones y diversidad de enfoques a la
hora de concretar los principios teérico-diddcticos criticos a contenidos concretos.
Los fundamentos de la organizacién, influenciados por la Teorfa Critica, enten-
dieron la didéctica critica como la capacidad de problematizar aquello que parecia
evidente (Giroux, 1997). Sus ideas y enunciados se concretaron en la revista Con-
ciencia social en la que se establecieron los postulados de su modelo didéctico.

Para ellos, el principal objetivo de la didactica critica de la historia, mds alld
de la aplicacién del método del historiador, consiste en problematizar el presente
a través de la llamada critica-genealdgica. Basados en los estudios de Nietzsche,
Bourdieu y Foucault, “pensar histéricamente” hace referencia a la tarea de desvelar
la sociogénesis de los sistemas de verdad que nos afectan como docentes, como
historiadores, como criticos sociales y como ciudadanos (Cuesta, 2003). Segin
esta acepcion, los contenidos debian organizarse en base a un problema presente,
socialmente relevante, que permitiera construir su genealogia. Problematizar el
presente, cuestionar un sistema de creencias, ejercer la critica ideolégica, educar
el deseo, aprender dialogando, fueron algunos de los andamiajes fundamentales
de su modelo (Cuesta et al., 2005)

De este modo, ha sido objeto de discusién, el modo en que el problema his-
térico propuesto de algunos materiales diddcticos con pretensidn critica, se ade-
cuaban al cuestionamiento de los problemas del presente. Autores como Merchin
argumentaron la imposibilidad de cuestionar el presente si los problemas de
nuestro tiempo no eran objeto de estudio en clase (Merchan, 2002, p.48). Se
puso en cuestion que el problema histérico abordado permitiera conectar con
la experiencia directa e indirecta del alumno y rebatir su sistema de creencias y
valores. Asi mismo, se criticd, que el hecho de construir la historia, de trabajar con
fuentes, no eximia de la transmisién de una ideologia moralmente cuestionable.
Tal y como argument6 J. M. Rozada (1999), es imposible que un material pueda
emancipar a sus alumnos de la tutela de la ideologia dominante, si no cuestiona
los fundamentos sobre los que se sostiene los contenidos econémicos propuestos.
El mismo autor defiende que un paradigma didéctico critico debe estar en rela-
cién con aquellos paradigmas disciplinares que se inscriben en una historiografia
dialéctica y critica de la historia.

Las tareas de los libros de texto referentes a la Ilustraciéon y que pretenden
realizar una valoracién o relacién del pasado con el presente, se presentan a través
de lo que podemos llamar preguntas de corto alcance, basadas en un pensamiento
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cotidiano del alumno y orientadas a justificar un determinado modo de racio-
nalidad. Apoyadas en el discurso historiografico de la modernidad, se formulan
preguntas para justificar una concepcién neutra y desinteresada del progreso, la
ciencia y la cultura. Si el discurso del texto escolar presenta la Ilustracién como un
movimiento de felicidad desinteresada, qué responderd el alumno a las siguientes
preguntas: “Tomar decisiones personales: sestds de acuerdo con las ideas ilustradas
sobre la educacién y las ciencias utiles?” (Anaya, 2016, pig.30) o “Segun el texto
de Rousseau, el pueblo inglés es esclavo, excepto cuando elige a los miembros del
parlamento ;Crees que el calificativo de “esclavo” que Rousseau aplica al pueblo
inglés se podria aplicar a los votantes de nuestro pais?” (Algaida, 2017, pig.29)

Si el paradigma historiografico determina el tipo de relaciones y conexiones
que el conocimiento histdrico realiza para interpretar el presente, también condi-
ciona el tipo de relaciones y operaciones mentales que tiene que realizar el alumno
para interpretar la relacién pasado-presente.

En diversas ocasiones, la capacidad critica del alumno se presenta a modo de
“opinién personal”, pero sin entrar a evaluar, desde el conocimiento cientifico, los
diversos criterios que sustentan o refutan esa argumentacién. La historia critica
que busca problematizar el presente, es aquella cuyas preguntas son capaces de
generar un conflicto cognitivo en el sistema de creencias del alumno, al margen,
de ser capacitadoras de otro tipo de habilidades.

De nuevo, y reiterando lo anterior, una relacién pasado-presente no es automa-
ticamente critica. Si no, ;cémo “comprende” el presente el discurso que busca en
la Tlustracion los origenes de la Modernidad? Como escribe B. Santiago (2012):

La fe ciega en el legado cultural propio lo convierte en una fuente de sabiduria
que libera y forma ciudadanos cargados de valores por el simple hecho de
entrar en contacto con él. Bajo esta idea, la cultura se encarna como verdad
producto de la razén, construida en el progreso y libre de toda grieta que pueda

refutarla (p. 3)

DISCUSION

Frente a la asimilacién de la historia practica a la historia critica, o del pensa-
miento critico a la aplicacién del método del historiador, la ensefianza critica de la
historia sélo es posible si nos preguntamos por la fundamentacién social, diddctica
y epistemoldgica de los problemas y preguntas que aborda el alumno en el aula.

En relacién con el titulo de esta comunicacién ¢qué preguntas?, ;qué proble-
mas?, una de las dificultades de la didictica critica es definir y entender qué es un
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problema socialmente relevante, qué grado de abstraccién y complejidad implica,
cémo hay que formularlo, qué marcos conceptuales son necesarios para su andlisis
y cémo pretendemos que el alumno lo refute o resuelva.

Es cuestionable, por ejemplo, que un proyecto de investigacién en el aula bajo
la pregunta ;cémo eran las sociedades del Antiguo Régimen? responda a presu-
puestos criticos desde los planteamientos de la Teoria Critica. Esto no significa,
como se suele argumentar, que un alumno no deba conocer previamente el pasa-
do para desnaturalizarlo. La cuestién es, qué aspectos del pasado son necesarios
conocer para reflexionar un problema concreto, emitir un juicio al respecto y
cuestionar un sistema de creencias y de racionalizacién del mundo.

La separacién Historiografia y Didéctica, contenidos y procedimientos, ha
alejado, y alejados por si mismos, a los historiadores/as de este debate. Pensar
la ensenanza critica de la Historia Moderna requiere la unién y un camino de
reflexion cientifica entre la Historia y su Didactica. Tal y como escribe Pilar

Maestro (1997):

En general, se establece una falsa “divisién del trabajo”, esperando de la His-
toriografia, -de la Historia investigada-, provea de contenidos actualizados a
la disciplina escolar, -a la Historia ensefiada-, reservando para la investigacién
psicopedagdgica o didéctica la tarea de proveerla de estrategias y metodologias
de ensenanza, desde sus propias concepciones sobre el proceso de aprendizaje
y sobre la misma préctica. Esta separacion es fatal en muchos aspectos (p.10)

De otro modo stodos los problemas histéricos reclaman las mismas ope-
raciones de pensamiento?, stodos los problemas histéricos reclaman la misma
estrategia diddctica? Si nuestras investigaciones, nuestras preguntas y formacion,
no permiten unir, de forma concreta y precisa, el anilisis del pasado con los
problemas del presente ;cémo podemos responsabilizar a los profesores de ello?,
¢cémo podemos pensar que esto es tarea exclusiva de la Didactica?

Frente a la finalidad de la historia para la comprensién del presente, el pro-
tesorado critico debe continuar un ejercicio de auto cuestionamiento sobre la
utilidad per se atribuida a la historia en el acto de significar el pasado. Un discurso
histérico y didéctico critico es aquel que se pregunta cémo debemos pensar el
tiempo para cuestionar el presente, y, en todo caso, aquel que se cuestiona “Gtil”
¢qué historia?, ;qué discurso?, ¢y para qué presente?
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