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INVESTIGACION
DIDACTICA

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA A TRAVES DEL APRENDIZA JE POR
DESCUBRIMIENTO: EVOLUCION DEL PROYECTO TREINTA ANOS
DESPUES

NEUS SALLES TENAS
Departamento de Didéctica de las Ciencias Sociales de la Universidad de Barcelona
nsalles@ub.edu

Resumen. En el marco de las experiencias de la renovacién de la ensefianza de la historia durante el final del franquismo y a principios de la demo-
cracia, surge un grupo que impulsard un proyecto proveniente de Inglaterra. Es el llamado «Historia 13-16», que estd destinado a ensefiar historia a
partir de su método de andlisis en la ensefianza secundaria.

En este trabajo se estudia por primera vez la historia del grupo, llamado «Grupo 13 a 16», asi como la singularidad del proyecto y todos los materiales
que se crearon. Ademds, se analiza su impacto y las repercusiones que tuvieron en la enseflanza de la historia, tanto en el aula como en los aspectos
mas formales, tales como libros de texto, la reforma educativa, el surgimiento de nuevas experiencias relacionadas, etc. Este marco da una perspecti-
va para poder ver qué ha quedado de una experiencia tan significativa treinta afios después, y analizar las causas y los motivos que lo han propiciado.

Palabras clave. Educacion secundaria, aprendizaje por descubrimiento, ensefianza de la historia.

Abstract. By the end of Franco’s regime and the early years of the democratic restoration, various attempts were made in Spain to renew the teaching
of history. One of them was led by the «Historia 13-16» (History 13-16) group, aimed at teaching history in secondary education using its analytical
method. A project first originated in England.

The present work is the very first one to study the history of the so-called «13 to 16 group», the singularity of its project and the stuff they created.
It also analyses the impact and the effects it produced on the teaching of history, both in the class rooms and on formal aspects, such as text books,
education reform, other attempts, etc. This framework allows us to identify what is left of such a relevant experience thirty years later, and to analyse
the causes and reasons that have made it possible.

Keywords. Elementary Secondary Education, discovery learning, history education.
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INTRODUCCION

Ensefiar historia no siempre es tarea facil. Especialmente
cuando no se quiere que esta ensefianza se convierta en
una mera transmisién de un conjunto de dogmas incues-
tionables, sino que, por el contrario, lo que se pretende
es que el alumnado entienda realmente que significa ser
historiador y asimile los conceptos asociados a la dis-
ciplina, como pueden ser el cambio, la continuidad, la
causalidad, etc.

Pese a estas premisas, surgieron algunas iniciativas que
apostaban por la renovacién de la ensefianza de la histo-
ria a partir de métodos mas activos. El 13-16 seria una de
ellas, que tendria su origen en Inglaterra, pero que mas
adelante se adaptaria y se modificaria por un grupo de
profesores de Espafia, denominado «Grupo 13-16».!

PROBLEMA DE INVESTIGACION

El método, basado en el aprendizaje por descubrimiento,
se dejé de aplicar en las aulas unos afios después de su
puesta en marcha. Si era una realidad, tal como demos-
traban proyectos que posteriormente se han realizado
con la misma filosofia y que se impregnaban de los prin-
cipios que se consideraban mds validos para la ensefianza
de la historia, ;por qué no se habia implantado de manera
generalizada en las aulas? ;Por qué en el curriculum se
introduce la necesidad de estimular el pensamiento cien-
tifico y en cambio un método para trabajar la historia me-
diante esta 6ptica desaparece? Quiza el problema residia
en el sistema educativo en general, en los profesionales
que trabajaban o bien en el método. Tal vez los métodos
por descubrimiento realmente no tienen tantos beneficios
como algunos sectores postulan. En este sentido, pues,
se pretendia estudiar una experiencia como el 13-16 para
rehacer y mostrar la trayectoria de un grupo importante
de renovacion en el campo de la ensefianza de la historia
y para poder generar opinién fundamentada sobre las ex-
periencias basadas en el aprendizaje por descubrimiento.
El método tuvo su momento mas dlgido hacia los afios
ochenta, hoy dia se puede afirmar que es historia. As{
pues, la investigacién es una oportunidad para conocer
una experiencia a lo largo del tiempo. Una oportunidad
de ver qué ha quedado treinta afios después.

El método y objetivo de la investigacion

El objetivo de este estudio era conocer y caracterizar los
grupos que en el marco de la renovacién didactica del
ultimo tercio del siglo xx trabajaban el método de apren-
dizaje por descubrimiento en el campo de la historia.

Por esto y para poder estudiar la experiencia del 13-16
y ver que ha quedado a posteriori, necesitibamos por
un lado basarnos en el método propio de la historia. Asi
pues, en este sentido se ha iniciado el planteamiento de
algunas preguntas, como saber quiénes eran los miem-
bros del grupo, como surgieron, en qué contexto se de-
sarrolla el proyecto, etc. Posteriormente, para responder
a las cuestiones que presentaban contestaciones diversas
en cada una de ellas, en primera instancia se tuvo que
recorrer a una pesquisa documental de fuentes primarias.
Destacan, principalmente, los archivos de la Universidad
de Barcelona, de la Universidad Auténoma de Barcelona,
y los pocos documentos que aun conservaba alguno de
los miembros del grupo 13-16.

Para aportar la informacién que no se podia extraer de la
poca documentacion existente, era preciso investigar en
historia oral mediante la realizacién de diversas entrevis-
tas. Se han realizado siete entrevistas en profundidad en-
tre los miembros del grupo 13-16 que se ha podido locali-
zar, asi como con algunos profesores que, sin pertenecer
al grupo, pusieron en practica el método en sus clases de
historia. Las informaciones obtenidas en estas entrevis-
tas fueron contrastadas y ampliadas con las respuestas de
las veintitrés entrevistas a alumnos que experimentaron
el método en primera persona en aquellos tiempos.

Era necesario procesar toda la informacién obtenida de
acuerdo con los métodos de andlisis de la historia y era
preciso que encajase dentro de un marco histérico mas
general. Este marco se atiene sobre todo al contexto de
la historia de la educacidn, especialmente del tardofran-
quismo y, naturalmente, se cifie a la ensefianza de la his-
toria.

Por otro lado, hacia falta examinar los diferentes ins-
trumentos de la educacién formal con tal de encontrar
posibles incorporaciones de partes o del conjunto del
método. Asi pues, era necesario rebuscar los curriculos
y los decretos del dmbito de la educacidn, los libros de
texto, otros materiales complementarios y experiencias
en la ensefianza de la historia, especialmente en el campo
de la educacién reglada, pero también si los habia en el de
la no formal.

Marco tedrico: el panorama de la ensefianza
de la historia

Con el franquismo la educacién volveria a los principios
del autoritarismo y de la jerarquia, de la obediencia y del
patriotismo, del orden y de la disciplina (Vilanou; Gon-
zalez-Agapito, 2003, p. 124). Asi pues, se constituia una
escuela que era la antitesis de la escuela republicana: «in-
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tegrista con lo religioso, confesional, muy reglamentada
e inquisitorial [...] patriotera; basada en la autoridad y
en el sentido jerarquico de la existencia» (Lozano, 1994,
p- 146). Una escuela que haria de la historia un pilar ba-
sico, en la cual se daba una visién de la nacién espafiola
como una unidad indisoluble forjada a través del tiempo,
casi desde la prehistoria. Era una escuela claramente ma-
gistrocéntrica, en la que la base de la ensefianza era un
discurso incuestionable y que venia impuesto en una sola
direccion: por parte del docente o libro de texto hacia el
alumnado. Habia una sola version de la historia cerrada
y verdadera. Asimismo, se basaba en las repeticiones, es
decir, una escuela que queria que de la historia s6lo se
comprendiese la version que se explicaba y que asi se me-
morizase. Este hecho también queda reflejado en la falta
de fuentes documentales y, por tanto, en una ausencia to-
tal de cualquier actividad o material que pudiese aproxi-
mar al alumnado al método de andlisis de la historia.

El aprendizaje de la materia se reducia a las técnicas me-
moristicas que imposibilitaban el cuestionamiento por
parte del alumno de los dogmas del pasado. En este pa-
norama, la Escuela de los Annales y Jaume Vicens Vives
constituirfan un punto de inicio hacia el cambio. Si el
franquismo habia supuesto que muchas figuras relevantes
de la historiografia espafiola emigraran, la renovacién de
la ensefianza de la historia debia producirse justamente
de la mano del renacimiento de las corrientes historio-
gréficas.

Dejando de lado la influencia de la Escuela de los Anna-
les —que postulaba una psicologia histdrica que debia
conseguirse mediante la cooperacién interdisciplinaria
(Burke, 1994, p. 19)— y la de Vicens Vives, la penetra-
cién de aires nuevos en el campo de la didactica debia
venir de Francia. En primer lugar porque la tradicién his-
toriografica de mediados de siglo era muy rica, potente e
innovadora. Y en segundo lugar, porque desde la mitad
de los afios sesenta los docentes franceses disponian de
colecciones de materiales extraordinariamente ricos y
envidiables desde la perspectiva de la tradicion didactica
espafiola; conjuntos de ediciones facsimiles que incluian
desde proclamas hasta articulos de prensa, memoriales
y todo tipo de documentos. Eran verdaderos depdsitos
de fuentes primarias al servicio de la escuela. Todos es-
tos materiales penetraron en algunas bibliotecas y en al-
gunos circulos reducidos del profesorado espafiol. Muy
pronto algunos eminentes historiadores como Miquel
Artola empezaron a publicar un conjunto de textos selec-
cionados que, con el titulo de Textos fundamentales para
la historia, pretendian ser un instrumento de emergen-
cia para poder ensefiar la historia de manera diferente.
Posteriormente una nueva hornada de historiadores, la
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mayoria de ellos deudores de Vicens Vives, publicaron
un manual de historia de Espafia que contenia mapas,
fotografias de algunos cuadros, tablas y bibliografia co-
mentada; aunque no iba destinado a un publico escolar
—ya que se dirigia probablemente a los estudiantes y a
los sectores cultos de la clase media—, tuvo una fuer-
te influencia entre los docentes espafioles, puesto que, si
bien es cierto que ideolégicamente los autores no forma-
ban un grupo coherente y compacto, representaban un
intento serio de sintetizar la historia espafiola obviando la
visién simplista y ahistérica que habia dominado en los
materiales hasta ese momento. La introduccion de estos
y otros materiales encajaba con la existencia en Catalu-
fla del movimiento de maestros en el marco de las horas
clandestinas de las escuelas de verano que permitié to-
mar conciencia por parte de muchos docentes y del pro-
fesorado de historia de la precariedad de los conceptos
que se enseflaban y, sobre todo, del primitivismo de los
métodos.

De esta manera, poco a poco se fueron generando los
primeros movimientos de renovacién propios en el cam-
po de la historia. Uno de ellos fue el grupo formado por
catedraticos y profesores de ensefianza secundaria de
diferentes institutos de Valencia y alrededores, llamado
«Germania-75». El grupo disefié6 un material didéctico
con un esquema conceptual tipico de la historiografia
marxista, que consistia en tres cuadernos de ejercicios
(metodolégicamente recordaban la ensefianza mediante
el sistema de fichas) y que estaba organizado casi siempre
sobre la base de textos que actuaban como fuentes y en
los cuales se alternaban indistintamente fuentes prima-
rias y secundarias, junto con otros documentos que iban
desde el ensayo filoséfico hasta el teatro. Asi, la praxis
del método implicaba en primer lugar un cambio formal
de la estructura de la clase, con un enfoque dindmico
dentro de su esquematismo, y conllevaba que el alumna-
do hiciese un «procedimiento deductivo a partir de textos
propuestos que debian llevar, en una linea piagetiana no
declarada, a la interiorizacion del conocimiento histori-
co» (Paniagua, 95, p. 89).

Aunque la experiencia forma parte de una etapa pasada,
tal como apuntaba Prats (1989, p. 203) «es preciso sefia-
lar la gran aportacién de «Germania-75» como primera
experiencia sistematica que se difundid, que ha servido
para ayudar a dar el primer paso a muchos profesores o,
partiendo de ella, para reflexionar y enriquecer nuevas
précticas docentes».

Unos afios mas tarde se engendré otro grupo, denomi-
nado «Cronos», que nacia como un seminario de au-
toformacién y que estaba muy dirigido al «fomento de
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una didéctica critica de las ciencias sociales orientada
al estudio de problemas sociales relevantes de nuestro
mundo» (Cuesta, 2000, p. 100). También consideraban
de especial importancia el comentario de textos —fuen-
tes, textos historiograficos, etc.—, ya que consideraba
que el punto de partida en la ensefianza de la historia
descansa sobre la idea de aplicar un método activo, en el
cual los alumnos deben reconstruir el pasado histérico,
adquiriendo asi habitos de trabajo intelectual de acuerdo
con su edad» (Grup Cronos, 1985, p. 12). El grupo, que
posteriormente ha trabajado mucho juntamente con el
grupo del Departamento de Educacién de la Universidad
de Cantabria llamado «Asklepios», ha ido siguiendo esta
filosofia que se reflejaba en el pensamiento de Stenhouse
(1984, p. 29): «Una tentativa de comunicar caracteristicas
esenciales de un propdsito educativo, de manera que esté
abierto a la discusion critica y pueda ser trasladado efec-
tivamente a la practica».

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

La experiencia del 13-16

Entre los grupos que surgieron con posterioridad cabe
destacar el grupo 13-16, que se formaria a finales de los
aflos setenta a partir del descubrimiento de un proyecto
que emergi6 en Inglaterra como respuesta del Schools
Councils a la demanda de la reforma del curriculum en
el Reino Unido.

El modelo encajaba en el movimiento New History que
tenia como ideologia «poner menos énfasis en los conte-
nidos que en los procedimientos de la ensefianza [...], su-
brayar que la base para esta seleccién la forman los obje-
tivos educativos a conseguir y las técnicas o habilidades
histéricas a adquirir [...]» (Jones en Dominguez, 1987,
p- 233). O como nos explica Dickinson (2000, p. 87), el
New History enfatiza el pensamiento con el fin de apren-
der la naturaleza de la investigacion histérica, asi como
la manera de adquirir conocimiento efectivo. Este tipo de
enfoque se denomind el «método del investigador».

El proyecto final, que en este caso se desarrollé en Es-
pafia, se denominaria «Historia 13-16» y estaba dirigido,
como indica su propio nombre, al alumnado de 13 a 16
afios, enfatizando la adquisicién de los aprendizajes cog-
nitivos (Dickinson, 2000, p. 87). Era una iniciativa pio-
nera. El proyecto intentaba casarse con dos condiciones
que eran realmente complejas: por un lado, tener presente
c6mo los nifios y nifias aprenden, y por otro, la naturaleza
propia de la historia como una forma de adquisicién de
conocimientos (Bourdillon, 1994, p. 219). Asi, los inte-

grantes del Grupo 13-16 empezaron a experimentar intui-
tivamente con algunos materiales que habian traducido en
las escuelas del pafs, bajo el auspicio del ICE de la Uni-
versidad Auténoma de Barcelona, durante el curso 1977.
Su objetivo era claro, querian comprobar la validez de los
materiales (Grup Eina, 1980, p. 42). La motivacién era
similar a la del modelo britanico, ya que consideraba que
la historia habia dejado de interesar a un amplio sector de
los chicos y chicas y, de paso, esta circunstancia habia ge-
nerado un sentimiento de impotencia en muchos maestros
(ibidem, p. 42). Asi pues, a diferencia de las experiencias
anteriores que se habian llevado a cabo en el pais, esta no
estaba basada en un empirismo intuitivo, sino en plantea-
mientos rigurosos y coherentes en el terreno de la teoria
del conocimiento y de los avances en la psicopedagogia
(Prats, 1989, p. 205). Tal como lo expresaban los mismos
miembros del Seminario de didactica de la historia (1981,
p- 7): «Proyecto fundamentalmente didactico, inserto en
la urgente tarea de cambiar el enfoque de la ensefianza
de la historia, adecudndola, en la medida de lo posible, a
las necesidades y capacidades de los adolescentes».

Mais adelante admitieron que se pretendia ensefiar al
alumnado a hacer de historiador, asegurando que la tni-
ca manera de comprender la historia pasa por aprender
una serie de técnicas conceptuales que capaciten para
su estudio y comprensién. De acuerdo con el matiz que
efectia Prats (1989, p. 207), «no se trataba de formar
grandes historiadores —eso lo dejamos para la Univer-
sidad— sino ciudadanos criticos, libres y responsables».
Asfi pues, al alumno no se le proponia un aprendizaje de
tipo memoristico, sino comprensivo; y no se le pedia que
acumulase, sino que operase con un aprendizaje que se
articularia de lo concreto a lo abstracto y de lo particular
a lo general (Grup Eina, 1980, p. 44); en definitiva, una
metodologia que pretendia conseguir un aprendizaje gra-
dual y adecuado al desarrollo intelectual del alumnado.

Los materiales estaban formados de dos partes. Una pri-
mera parte, que era el curso introductorio, en la cual se
ensefiarian y practicarian las habilidades para estudiar la
historia a partir de su método de anélisis, y en la que, por
tanto, se ensefiaba a formular hipétesis, a clasificar fuen-
tes, a extraer informacion, a ejercitar la verificacién y la
critica, a trabajar la causalidad y a elaborar conclusiones.
Y una segunda parte, en la que el alumno podria emplear
las habilidades aprendidas para trabajar sobre diferentes
estudios histéricos a partir de las fuentes primarias que
se le proporcionase.

Paraladindmicadel aula, se daban unas pautas que en nin-
gun caso eran rigidas y, por afiadidura, se insistia en que

cada profesor o profesora debia encontrar «la manera de
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vivificar y realizar el método de una manera concreta y
adaptada a las necesidades y capacidades de sus alum-
nos» (Grup 13-16, 1985, p. 6); eso si, sin caer nunca en
la utilizacién del material como un simple libro de texto.
Por tanto, el material era flexible, y el papel del profesor
pasaba de ser el de un portador de la informacién segtin
los métodos magistrocéntricos a ser un orientador, coor-
dinador y conductor de la clase.

Los miembros que se fueron afiadiendo al grupo con el
paso del tiempo generalmente no se conocian. Venian de
mundos bastante diferentes y, por tanto, tenfan visiones
y trayectorias muy diversas. Eso les permitid, tras la pri-
mera etapa de traduccion de los textos britdnicos, crear
ellos mismos los materiales didacticos desde diferentes
perspectivas. De esta forma, se elaboraron diversas edi-
ciones de materiales con una mayoria de unidades de
creacion propia y algunas otras adaptadas.

Reticencias, discrepancias y adeptos

Este proyecto suponia de entrada un cambio radical con
los modelos anteriores. Pero, ademds de una ruptura
ideoldgica, lo que realmente imposibilitaba su difusién
y éxito entre el profesorado era la renuncia a tratar toda
la historia y por tanto el hecho de utilizar en la practi-
ca escolar lo que se conviene en llamar una historia «no
cronolégica». Por este motivo hubo una segunda versién
de las unidades que respondia un poco mds a una ordena-
cién cronolégica, aunque no era la predilecta del grupo.

Si las reticencias que tenia el profesorado hacia la cro-
nologia impedian la adopcidén por parte de la mayoria de
docentes de este material como base de su ensefianza,
el desconocimiento fundamental que la mayoria de pro-
fesores y profesoras tenian sobre el método de andlisis
de la historia hacia todavia mas dificil implementar un
sistema que se basaba justamente en la practica del mé-
todo. El mismo proceso de formulacién de hipdtesis su-
ponia a ojos de una buena parte del profesorado que la
historia era «opinable» y que se establecia un relativismo
sobre los hechos que era perjudicial para la ensefianza.
Acostumbrado a historias dogmadticas y secuenciales, el
profesorado no entendia ni podia admitir planteamientos
que fomentaban la duda, que admitian la existencia de
visiones diversas del pasado y que, en definitiva, ponian
en cuestion toda una forma de ensefiar historia que pro-
venia del siglo x1x.

Junto a estos ataques, se produjeron otros procedentes del
campo ideoldgico de quienes consideraban que la renun-
cia a los planteamientos marxistas de muchos de los au-
tores del material era una especie de traicién a las raices
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de la historia, negdndose por tanto a ensefiar una historia
que, segtin afirmaban, no servia para nada. Muchas veces,
ejercicios como el del trabajo de detective se entendian
como una pérdida de tiempo o una concesién que el profe-
sorado debia hacer a los alumnos, cuando lo que realmen-
te importaba era explicar las revoluciones burguesas y los
caminos que conducian al mundo contemporaneo.

La segunda fase del método durante estos primeros afios
pretendia ser un estudio a lo largo del tiempo. No obstan-
te, un par de factores principalmente hacian que se tam-
baleara la posibilidad de su implementacién en la practi-
ca escolar. En primer lugar, la integracién de estudios de
este tipo en la repleta programacién escolar era una tarea
complicada y que se hacia mas dificil en los cursos proxi-
mos a la selectividad. En segundo lugar, a medida que
se estudian periodos de la historia mas recientes, estos se
vuelven mas complejos debido a la cantidad de fuentes y
variables que es preciso tener en cuenta.

Al mismo tiempo, era necesario diversificar mucho mas
las unidades didacticas, ya que su sistema —que se ba-
saba en el descubrimiento— acarreaba que el alumnado
—en el que siempre habia un repetidor o espia— sabia
muchas veces con antelacién cual era el resultado de la
investigacion y, por tanto, inutilizaba el valor del «des-
cubrimiento».

Ademads, debemos tener en cuenta la inseguridad que di-
cho método podia generar en los profesores; la falta de
dominio de los procedimientos los situaba en una posi-
cién mas vulnerable para impartir unas buenas clases. El
profesor era una de las variables puntales y el vertebrador
mads importante para que el alumnado dominase el méto-
do y accediese a concepciones cientificas mas avanzadas
(Pozo et al., 1989, p. 28). No obstante, Pozo admite que,
aunque los alumnos dominen los métodos y la l6gica del
historiador, son mayoritariamente incapaces de ofrecer
explicaciones mejores de los fendmenos histéricos que se
les presentan, dado que el pensamiento histérico requie-
re no solamente una metodologia rigurosa, sino también
un marco conceptual que permita explicar los aconteci-
mientos analizados (ibidem, p. 28).

Fueran cuales fueran los motivos o reticencias que ha-
cian que el profesorado se decidiera a adoptar el método,
provocaban confrontaciones dentro de los seminarios en
los que se impartia historia.

La pervivencia del método

Si bien desde el punto de vista metodolégico el método
13-16 fue aplicado en un nimero muy reducido de cen-
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tros escolares y, en consecuencia, afecté a muy pocos es-
tudiantes, los materiales editados por este grupo tuvieron
repercusiones diversas en el campo estrictamente escolar
y especialmente en el editorial.

Con todo, la existencia de unos materiales complemen-
tarios que intentaban llenar los «vacios» dejados por las
unidades metodoldgicas del 13-16 permitia utilizar algu-
nos cuadernillos sin que eso implicase conocer a fondo
los principios que informaban todo el sistema.

Pero la propagacién mds importante del método en Es-
pafia vino de la mano de los libros de texto, ya que el
sistema educativo se basaba y se basa en el uso casi ex-
clusivo del libro de texto. Y es que la introduccién de
conceptos del método del 13-16 y, por tanto, de muchas
fuentes primarias, fue posible principalmente gracias a
los siguientes factores: en primer lugar, la reforma del
sistema educativo espafiol incidi6 fuertemente en los
contenidos de la historia e hizo necesario introducir
nuevos métodos; en segundo lugar, algunos de los pro-
motores del 13-16 espafiol ocuparon temporalmente
algunos cargos en organismos del Ministerio de Edu-
cacioén y Ciencia de aquellos afios; y, en tercer lugar,
algunos de los miembros del 13-16 participaron acti-
vamente en la edicion de los libros de texto en buena
parte de los grupos editoriales mds potentes del pais.
En lo que respecta a la normativa educativa, la reforma
de 1991 también supuso la entrada de los conceptos y la
filosoffa del método 13-16. Era una reforma que intro-
ducia la idea de un curriculum abierto y flexible que las
escuelas podian adaptar segin sus necesidades, aunque
se continuaban confeccionando libros con los «conteni-
dos historiograficos preexistentes a la reforma educativa»
(Valls, 1998, p. 228). Asimismo, el papel de la historia
irfa adoptando poco a poco nuevos enfoques. El cambio
se produciria por diversos motivos, pero principalmen
te se veria inducido por la introduccién de los contenidos
actitudinales y, sobre todo, de los procedimentales, los
cuales abririan una nueva etapa en la que los viejos con-
tenidos se tendrian que modificar para adaptarse adecua-
damente.

Asfi pues, la introduccidn de esta tipologia de contenidos
determinaba una filosofia del aprendizaje que propiciaba
las técnicas, recursos, habilidades y conocimientos ins-
trumentales necesarios para que el alumno aprendiese
cémo se construye el conocimiento en ciencias social-
es y pudiese fundamentar y ampliar sus conocimien-
tos durante toda su vida, y de esta manera pudiese dar
respuesta adecuada a nuevos problemas (Benejam, 1989,
p- 48). Determinaba por tanto una filosofia que respondia
en gran medida al constructivismo. La experiencia del

aprendizaje por descubrimiento serviria asi para cambiar
los objetivos e intenciones de la enseflanza de la histo-
ria. Si anteriormente el objetivo era la acumulacién de
saberes, posteriormente consistié en la adquisicién del
espiritu cientifico, es decir, en que el alumnado pudiese
utilizar sus conocimientos para descubrir la realidad
histérica de su entorno habitual y analizar sus impli-
caciones hasta el momento presente (Jiménez, 1996, p.
127). En consecuencia, la reforma permitié la introduc-
ci6én de fuentes primarias y secundarias y de los concep-
tos de «procedimiento» o de «saber hacer», asi como un
incremento del aparato gréfico, especialmente en los li-
bros de texto, que intentaba reforzar todos los contenidos
que se daban en el texto.

Se sucedieron diferentes intentos de contrarreforma vy,
con la llegada de la LOGSE, se produjo la vaga incor-
poracién del método de andlisis de la historia en la en-
seflanza de la disciplina dentro de la educacién reglada,
que se plasmé mads en el substrato de la teorizacién y
el curriculum que en la practica diaria del profesorado.
Con todo, surgié una nueva iniciativa que tenia como
epicentro la recuperacién del método, pero esta vez la
base se encontraria en los archivos. Concretamente en los
archivos de distrito del Ayuntamiento de Barcelona, con
el proyecto Arxiu Obert.

CONCLUSIONES

Resulta interesante ver qué ha supuesto y qué repercu-
siones ha tenido una experiencia como el 13-16. Hemos
visto que se implementé de forma completa en pocas
aulas, es decir, que tuvo poca incidencia. Las causas y
los motivos que hemos visto y que sirven de explicacién
son diversas. Entre las causas, hablariamos del momento
histérico, el tardofranquismo, que si bien propicié que
pudiese surgir el método, también dificulté su prolife-
racién. El motivo principal es claro: quienes se animaron
a realizar este cambio en la metodologia eran personas
de izquierdas, pero normalmente éstas tenfan muy arrai-
gados los planteamientos marxistas. Por tanto, aplicar el
13-16 representaba renunciar a sus planteamientos ideo-
16gicos. También veriamos que tenia mucho que decir la
tradicion educativa, que decantaba la balanza a favor de
seguir haciendo lo que se habia hecho siempre. Otra cau-
sa era la formacion del profesorado, porque para poder
ensefiar a los alumnos a partir del método de analisis se
requiere, como es obvio, dominarlo. Dejando bien claro
que no se puede ensefiar lo que no se sabe y que desa-
fortunadamente muchos profesores nunca habian podido
investigar. Finalmente también encontrariamos la orga-
nizacién escolar, ya que habia mucha movilidad e inter-
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inidad, circunstancias que no propiciaban que la persona
que llegaba a un instituto en el que se hacia clase con
este sistema tuviese tiempo de prepararse. Y tampoco
ayudaba la variedad de asignaturas que a veces les podia
tocar impartir. Por no decir que, al estar organizados en
seminarios, surgian tensiones internas y descontrol si
una parte del profesorado se negaba a aplicar el método.

Por otra parte, entre los motivos también podriamos en-
contrar la escasa preparacion y la inseguridad del profe-
sorado, que no dominaba las dindmicas que requeria este
método ni estaba preparado para transmitir sus conteni-
dos y procedimientos; el marco de los seminarios, donde
el descontrol que podia ocasionar la falta de coordinacién
provocaba que se fuese acordando no aplicar el método;
el factor ideoldgico, ya que el esquema cldsico de en-
seflanza de la historia pesaba demasiado para se pudiera
aceptar rapidamente un método que no priorizaba ni los
contenidos, ni el programa, ni la cronologia. Asimismo,
el hecho de que los tiempos fueran ajustados y los pro-
gramas estuviesen bastante saturados no favorecia que se
pudiese implementar el método.

Aunque estos motivos y causas quizd impidieron que
el método se implementase de manera generalizada en
muchos centros de ensefianza secundaria, su aplicacién
parcial fue mucho mads extensa. Pero ciertamente, como
hemos visto, la propagacién mds importante del 13-16 en
Espaifia vino a través del libro de texto y la importancia
que tuvo la incorporacién de algunas de sus ideas a la
reforma educativa. El método, por tanto, disfrutaba de
mejor salud en un terreno formal que en la aplicacién
de base. Tal vez eso sea sélo anecdético, pero nos lleva
a reflexionar en dos sentidos. Por un lado, la prevalencia
de ideas y rutinas de buena parte del profesorado que
impiden poner en marcha iniciativas reales y plantearse
el sentido de la educacidn, de lo que se esta haciendo, de
lo que se quiere conseguir. ;Hasta qué punto los maes-
tros reflexionan realmente sobre el trabajo que hacen?
(Hasta qué punto hay una profesionalizacién o apertura
de mente para analizar si realmente se estd actuando de
la mejor manera? Por otro lado, ;puede haber alguna
tendencia o método que consiga generalizarse? ;Seria
bueno que hubiese uno, o la diversidad favorece los
aprendizajes?

Por descontado la experiencia también nos ofrece una re-
flexion en el campo de la politica educativa. Una norma
no cambia ni las actitudes, ni el sistema de enseflanza.
Como mucho puede ayudar a declinarlas, pero para que
esto suceda, la norma debe ir acompaifiada del despliegue
correspondiente y no se puede decir que en aquel caso
sucediese de esta manera.
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DISCUSION

Hoy, cuando han pasado mads de treinta afios desde la
introduccién del método por descubrimiento en las
aulas de enseflanza secundaria del pais, el 13-16 es
ya historia. Los debates acerca de por qué ensefiamos
historia o incluso acerca del enfoque que debe tener la
ensefianza de la historia en el curriculum han dejado
de ser relevantes para la mayoria de docentes. También
se ha roto la idea de una historia cronolégica y, sobre
todo, el axioma que afirmaba que se debe ensefiar toda
la historia. Ciertamente, estas rupturas de los sistemas
tradicionales no se han producido por la influencia di-
recta de quienes generaron y extendieron el método en
nuestro pais; muchos cambios mas profundos en la so-
ciedad han sido la causa que estd laminando en la prac-
tica la historia de nuestro sistema educativo. Con todo,
mientras que en paises como Gran Bretafia, herederos
de una tradicién curricular mucho mas sélida que la
nuestra, han ido surgiendo proyectos educativos hijos
del 13-16, como por ejemplo el Nuffield Primary His-
tory Project (Dean, p. 2008), en Catalufia no ha se ha
formulado ninguno. El proyecto 13-16 espafiol partia de
un hecho fundamental y que se daba por descontado:
«Si no lo sabes, no lo puedes ensefiar». En su mayor
parte, los miembros del grupo 13-16 tenian en su histo-
rial una extensa bibliografia en el campo de la historia,
y algunos de ellos en el campo de la investigacién. Por
tanto, eran conocedores del método.

Hoy en dia, investigadores como McNamara (1991) y
Bennett y Carre (1991, 1993) escriben que a la hora de
enseflar es fundamental el conocimiento académico.
Todos ellos demuestran que hay una relacién muy estre-
cha entre el conocimiento de la materia que tienen los
ensefiantes y la calidad de sus experiencias en el aula.
Como sefiala Dean (2008, p. 22), estos autores afirman
que los maestros «necesitan grandes conocimientos
para transformar adecuadamente los temas de estudio y
los objetivos generales en tareas provechosas y adecua-
das, los necesitan para plantear explicaciones cuidado-
sas y de alta calidad, y los necesitan para diagnosticar
con precisién la comprension y los malentendidos de los
nifios». Es evidente que para aplicar el método de histo-
ria 13-16 hace falta, junto a un conocimiento académico
de la materia, un conocimiento practico largamente
sostenido. Si esto no existe, la aplicacién del método
no es posible. Tal vez esta observacion es la que ex-
plica que el método no se podia extender facilmente en
nuestro pais.
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NOTAS

"'El grupo fue cambiando de nombre a lo largo del tiempo, no obs-
tante en el presente articulo utilizaremos la denominacién «Grupo
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