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INTRODUCCION

El proceso de renovacidn didactica de la historia estd atravesando estos
ultimos afios un momento de perplejidad y desorientacién. Las valiosas ex-
periencias innovadoras de los 70, que supusieron importantes cambios tan-
to en los contenidos como en la dindmica de la clase, se estdn agotando
con rapidez sin que hayamos encontrado todavia f6rmulas adecuadas de re-
cambio. No obstante, desde hace unos afios se estdn avanzando algunas
propuestas nuevas que tratan de adaptar experiencias surgidas en el Reino
Unido. Estas experiencias se caracterizarian, de forma simplista, por si-
tuar en primer plano los objetivos operativos y las destrezas histéricas a
desarrollar en el alumno, mientras se relegan a segundo término la cues-
tién de los contenidos. Se trata preferentemente de ensefiar al alumno que
la historia es una forma, una via de conocimiento y no un cuerpo de co-
nocimientos sobre el pasado. Es, pues, necesario, se dice, que el alumno
conozca c6mo se investiga el pasado mediante un aprendizaje activo de los
métodos del historiador. En contrapartida, los contenidos (lo que se sabe
del pasado) son poco menos que ignorados. Lo que contrasta con la pric-
tica de la mayoria de los profesores, para quienes la ensefianza de tales
contenidos sigue ocupando un lugar preferente entre sus preocupaciones.

Sin duda se ha avanzado, pero no dejamos de percibir insuficiencias im-
portantes en esta situacién. Creo que todos somos conscientes de que estos
nuevos enfoques did4cticos constituyen por el momento alternativas in-
maduras y parciales. Inmaduras por cuanto no han ido acompafiadas de
una adecuada reflexién tedrica que permitiera esbozar al menos un marco
general en el que situar las nuevas propuestas. Incompletas, también, por-
que creo que todos admitimos que no basta con enseifiar al alumno en qué
consiste la investigacién histdrica, sino que también hay que ensefiarle, en-
tre otras cosas, cOmo se explica el pasado, como evoluciona y se transfor-
ma la vida de los hombres en el tiempo, etcétera.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, me ha parecido qtil refle-
xionar aqui sobre la ensefianza de la comprensién del pasado. Una cues-
tién, como se verd, central en la explicacién histérica. Con ello se intenta
ofrecer una posible linea de trabajo que complemente en parte las nuevas
alternativas didécticas a que se ha hecho referencia. Este articulo trata, por
tanto, de dar a conocer recientes estudios que se han llevado a cabo en
Gran Bretaiia sobre el papel de la «empatia» en la ensefianza de la histo-
ria. Pero no se limita sélo a eso. Considerando la relevancia que muchos
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profesores de historia en nuestro pais concedemos a los conceptos histé-
ricos y los modelos de sociedades en el pasado, se intenta analizar el papel
complementario que los conceptos y la «<empatia» pueden tener en el des-
arrollo de la comprensién del pasado por el alumno. Para ello se hace re-
ferencia a una pequefia investigacion piloto que, realizada sin pretensio-
nes de soporte experimental, permite enriquecer considerablemente la dis-
cusién tedrica. Finalmente, se afladen una serie de propuestas did4cticas
generales y se describen algunos ejercicios sugeridos por los autores ingle-
ses para la ensefianza de la «empatia» historica.

¢QUE SIGNIFICA COMPRENDER EL PASADO?

Es evidente que la frase «comprender el pasado» es demasiado amplia
y ambigua a la vez. Por ella pueden entenderse varias cosas: desde expli-
carse racionalmente la evolucién de la humanidad a lo largo de la historia,
hasta dar sentido a un minuasculo hecho individual del pasado, pasando
por todos los niveles intermedios que uno quiera distinguir. Aqui me in-
teresa destacar particularmente un aspecto que en los ¢ltimos afios hemos
ignorado con demasiada frecuencia en nuestras clases de historia; me re-
fiero a la comprensién de los hombres en el pasado, pero hombres con
sus nombres y apellidos, como individuos o, todo lo mis, formando pe-
quefios grupos.

Desde hace algunos afios esta cuestién de la comprensién del pasado
ocupa uno de los lugares mas destacados en los debates que estin teniendo
lugar entre los especialistas ingleses, preocupados por dilucidar qué es 16
que se requiere del alumno para comprender el pasado. En este debate se
ha puesto tremendamente de moda el concepto de «empathy», que habria-
mos de traducir como la disposicién y capacidad para entender (no com-
partir) las acciones de los hombres en el pasado desde la perspectiva de
ese pasado. En este debate el mismo significado del concepto «empatia»
se ha visto modificado, desde autores que han interpretado el concepto ba-
sicamente como una disposicién afectiva y una destreza imaginativa para
ponerse en el lugar del agente histérico (Coltham y Fines, 1971), a aque-

los otros (P. Lee y D. Shemilt, 1984) que interpretan este concepto como

una habilidad cognitiva en la que tiene un destacado papel la imaginacion,
pero una imaginacién controlada. En algunos de estos trabajos sobre la
«comprensién empatética» del pasado aparece manifiesta una clara inter-
pretacién individualista de la explicacién histérica (P. J. Lee, 1978).

Asi, por ejemplo, para comprender la decisién de Felipe II de enviar
a Flandes al Duque de Alba en 1567, el historiador debe considerar /a -
tuacién segin la veria Felipe 11, sus intenciones y los medios a su dispo-
sicién para alcanzar tales fines. En otras palabras, el historiador debe tra-
tar de introducirse en la personalidad de aquel rey que por aquellos dias
se enfrentaba a graves problemas econémicos y politicos, ademds de per-
sonales. En particular habrd de tener extremo cuidado en no juzgar tal de-
cisién del rey catdlico desde una perspectiva de conjunto histérica que él
como historiador posee, pero que con seguridad faltaba a Felipe II. Ahora
bien, a mi juicio, una vez comprendida y explicada tal decisién politica des-
de la perspectiva de Felipe 1J, el historiador no puede darse por satisfecho
con ello. Explicar esta decisién del monarca exige también explicar al lec-
tor del siglo XX (entre otras cosas) por qué en el siglo XVI una cuestién
de diferencias religiosas entre un rey y sus sibditos se pudo convertir en
un auténtico problema de Estado. Mas ain, sélo en el marco de las coor-
denadas ideoldgicas y religiosas del siglo XVI pueden llegar a tener senti-
do, no sélo la accién del monarca, sino su propia éptica del problema, asi
como la deliberacién que hubo de preceder a la toma de postura final.



sado desde la perspectiva de ese pasado, precisamente porque tiene a su
disposicién un aparato conceptual elaborado en el presente que le permi-
te construir un modelo mental distinto del suyo propio, del modelo men-
tal del presente. Asi la tarea del historiador consiste en ofrecer unas claves
ignoradas por el hombre de hoy, mediante las cuales pueden ser compren-
didos los hechos del pasado. Tales claves son nuestro conocimiento actual
de los distintos periodos y culturas de la historia que incluye, entre otras
cosas, conocimiento de sus diferentes formas de vida, concepciones del
mundo, sisternas de creencias, escalas de valores, etc. Este conocimiento
del periodo, como argumenta D. Shemilt (1984, pags. 46-47), no autoriza
a establecer leyes aplicables a cada uno de los individuos que vivieron en
esa época, pero permite construir (en sus propias palabras) «el sentido so-
cial atribuible a una accién, dados su autor y su ubicacidén temporal».

En otras palabras, el historiador puede llegar a ver los hechos del pa- %

Vemos, por tanto, que la comprensién de los hombres del pasado exi-
ge algo mds que «empatia», algo mas que una disposicidn a considerar las
acciones en el pasado desde la éptica de ese pasado; requiere ademis un
aparato conceptual elaborado por el conocimiento histérico capaz de abrir-
nos el paso a esas Gpticas o coordenadas mentales, diferentes de las nues-
tras actuales. Conceptos y empatia son, por tanto, imprescindibles para
comprender los hechos humanos en el pasado, y ambos deben figurar como
objetivos educativos importantes para desarrollar en el alumno la com-
prension del pasado.

LOS ALUMNOS Y LA COMPRENSION DEL PASADO

En nuestro anterior apartado hemos concluido que una comprensién
madura de los hombres en el pasado comporta una doble tarea: por un
lado la asimilacién de unos conceptos histéricos, y por otro la capacidad y
disposicién a tomar en consideracién perspectivas distintas a la de uno.
Obviamente debemos analizar aqui brevemente cudles son las capacidades
y los problemas del alumno adolescente para desempefiar esa doble tarea.

La construccién por el alumno de los conceptos de la historia

Hemos visto hace un momento que la comprensién del pasado precisa
asimilar conceptos histéricos de mayor o menor complejidad y abstraccién,
como, por ejemplo, «Sociedad Feudal», «Crisis del Antiguo Régimen»,
«Ilustracién», «Revolucién Liberal-Burguesa», etc. Ahora la cuestién seria
cémo llega el alumno a asimilar esas nociones. Sin pretender, ni mucho
menos, dar una respuesta a esa cuestién tan ardua, quisiera al menos se-
fialar unos cuantos puntos que enriquezcan la discusién sobre el problema.

De acuerdo con la psicologia evolutiva de Piaget, la construccién de los
conceptos por el alumno sigue un proceso en desarrollo cuyas etapas vie-
nen sefialadas por la capacidad operativa para procesar la informacién que
el alumno alcanza en cada estadio de su desarrollo. En consonancia, debido
al cardcter operativo de la formacién de los conceptos, el profesorado de
historia es cada vez mds consciente de la necesidad de poner en prictica
estrategias activas y dejar a un lado la mera transmisién de informacién
cerradal. Asi, pues, los métodos activos de ensefianza son hoy ya tépicos
en la literatura educativa. Me parece necesario, sin embargo, hacer algu-
nos comentarios adyacentes a fin de evitar una aplicacién estrecha de mi-
ras de la psicologia evolutiva a la ensefianza de los conceptos histéricos.

! Una interesante investigacién en esta linea sobre la comprensién de los conceptos histéricos junto con una
excelente revisién bibliogrifica la ofrece el articulo de M. Carretero, ]. I. Pozo y M. Asensio: «Comprensién de 3
conceptos histéricos durante la adolescenciax. Infancia y Aprendizaje, 1983, nim. 23, pags. 55-74.



En numerosas ocasiones los hallazgos de Piaget han sido traducidos en
estrategias diddcticas que yo calificaria de «inductivistas». Para muchos pro-
fesores los métodos activos consisten en ofrecer al alumno ejercicios a tra-
vés de cuya solucién éste llegue a construir por s mismo un conocimiento
histérico elaborado. Esto ha ocurrido claramente en el Reino Unido, don-
de a veces se ha llegado al extremo de criticar el uso de fuentes secunda-
rias en la clase de historia, con el argumento de que el alumno debia cons-
truir su propio conocimiento del pasado a partir de la investigacién con
fuentes primarias. Me ha parecido util mencionar est¢ extremo que, evi-
dentemente, a todos nos parece ridiculo, antes de-proponer unas reflexio-
nes elementales sobre lo que en este sentido nos aporta la obra de Vygotski
(1962) y también en cierto modo las tesis de J. Bruner (1966).

Sin menospreciar el papel fundamental que tiene la actividad del nifio
en el desarrollo de sus procesos de pensamiento, Vygotski llama la aten-
cién sobre la importancia capital que tiene el aprendizaje y la internaliza-
cién del lenguaje en este proceso, como poderoso sistema simbélico que
guia e impulsa el desarrollo intelectual del nifio. En la vida real, los dife-
rentes procesos de pensamiento que tienen lugar respectivamente en las
mentes del nifio y del adulto se hallan encubiertos por la aparente-simi-
litud con que ambos utilizan una misma palabra. Las palabras de los nifios
y las de los adultos coinciden en el referenze pero divergen en el sentido
que les asignan. El nifio, por tanto, sigue un proceso espontineo hacia la
abstraccién y la categorizacién de los fenémenos que percibe, cuyos resul-
tados finales serian muy distintos a los del adulto, si no fuera por el papel
conductor del lenguaje.

Ahora bien, este papel dirigente y ordenador de la palabra adquiere un
cardcter mucho més marcado en el desarrollo de los conceptos cientificos.
Conceptos como «sefior feudal», por ejemplo, no se llegan a construir tal
y como ocurre con el de «caballero medieval», es decir, de una forma mas
0 menos- esponténea, fruto sélo de la experiencia y la interaccién social.
Los conceptos cientificos, nos dice Vygotski, se desarrollan gracias a la ins-
truccién. Sin embargo, en su proceso de construccién, estos conceptos €s-
tablecen una rica interaccién con los conceptos cotidianos. Mientras que
estos Ultimos aportan experiencia y detalles concretos con que «rellenar»
de significado los términos, vacios al principio, de los conceptos cientifi-
cos, los cientificos proporcionan estructuras sin las cuales nociones como
«caballero medieval» nunca llegarian a ser precisas y conscientes en la men-
te del alumno. .

Vygotski, por otra parte, nos advierte sobre el hecho de que el desa-
rrollo de los conceptos cientificos no es simple y lineal, pues su proceso
real se ajusta a las etapas generales seguidas por el nifio en su desarrollo
intelectual: el alumno no puede, en modo alguno, asimilar directamente
estas nociones, su construccidn es lenta y dificultosa a veces. En este sen-
tido este autor no afiade gran cosa a las tesis mucho més elaboradas de
Piaget. Sin embargo, Vygotski valora de forma mds positiva el papel de
la instruccién. Segin él, ésta proporciona a través de los conceptos espe-
cializados de la ciencia sistemas de ordenacién de la experiencia, que el
alumno por si solo nunca llegaria a inventar.

Dos ideas importantes podemos extraer de estos comentarios parciales
a las tesis de Vygotski: en primer lugar, que las estrategias didicticas co-
nocidas como «método investigador» son necesarias, pero de ninguna ma-
nera suficientes en la ensefianza de la historia; no se puede esperar que el
alumno sea capaz de rehacer por si solo lo que el conocimiento histérico
ha tardado siglos en elaborar sélo parcial y provisionalmente. Se requie-
ren, por tanto, estrategias que apunten a la construccién conceptual. Como



dice J. Bruner (1966, pag. 21): «La esencia del proceso educativo consiste
en proporcionar ayuda y didlogo a fin de trasladar la experiencia a siste-
mas mis poderosos de notacién y ordenacién.»

En segundo lugar, que al tratar de ensefiar a nuestros alumnos los con-
ceptos histdricos debemos ser conscientes de un importante peligro. Como
se ha visto, los conceptos cotidianos (en su distinto grado de maduracién)
contribuyen sustancialmente a llenar de significado las nociones especiali-
zadas que el alumno recibe en la escuela. En el caso de la historia esto se
manifiesta en toda una serie de asunciones y preconceptos adquiridos por
el alumno en su experiencia de la vida humana actual y que proyectaré inad-
vertidamente al pasado. El problema es grave puesto que, como se verd
més adelante, esas asunciones erréneas imposibilitan, mis de lo que a ve-
ces somos conscientes, su capacidad 16gica para operar con los datos-del
pasado. No es preciso subrayar que resulta por tanto imprescindible hacer
que el alumno hable y exponga sus propias ideas y, por supuesto, escu-
charle.

Hechos estos breves comentarios sobre el desarrollo conceptual del
alumno, pasamos ahora a considerar nuestro segundo componente en la
comprensién del pasado, la «<empatia histérica».

Algunos estudios recientes sobre la comprensién «empatética»
del pasado por los alumnos

Recientemente se han llevado a cabo en Gran Bretafia algunas inves-
tigaciones sobre las dificultades y problemas que la comprensién de los
hombres de otra época presenta al alumno. Dickinson y Lee (1984) por
ejemplo, grabaron en video las discusiones realizadas por pequefios gru-
pos de alumnos adolescentes a quienes se pedia que explicaran hechos apa-
rentemente absurdos del pasado (por ejemplo, los juicios de ordalias de
los pueblos anglosajones). De esta manera pudieron analizar el proceso se-
guido por los alumnos desde su primera reaccién de incomprensién y des-
precio, hasta llegar a comprender tales pricticas como hechos razonables
en su contexto.

Bastante mds interesante para los objetivos de este articulo resulta el
estudio de D. Shemilt (1984). Este autor propone un modelo de desarrollo
de la comprensién de los hombres del pasado por los adolescentes, en base
a algunos datos obtenidos a partir del estudio evaluador del proyecto «His-
tory 13-16»; en concreto, en base a las entrevistas realizadas con 156 alum-
nos de quince afios. Este modelo evolutivo en varios estadios no es piage-
tiano, entre otras razones porque no se interesa por la logica operativa ex-
hibida por los adolescentes, sino por las ideas y asunciones que ellos ma-
nifiestan al tratar de explicar pensamientos o acciones de hombres de otro
tiempo.

Estadio 1. Los alumnos que se encuentran en esta categoria parecen asu-
mir por sus respuestas que sus predecesores fueran intelectual y/o moral-
mente inferiores a las personas de hoy. Ademds, estos alumnos no juzgan
necesario considerar los motivos que pudieran tener los agentes para ex-
plicar las acciones de éstos. En definitiva, hay una falta total de compren-
sién.

.Estadio 1. Aqui los alumnos asumen ya que los hombres del pasado
comparten unas mismas cualidades humanas con los del presente. Comien-
zan también a preguntarse por los motivos que se hallan detris de toda
accion humana, pero no van mds alld de atribuir a los agentes motivacio-



nes estereotipadas y ahistéricas. Por ejemplo, entre otras respuestas tipi-
cas de este estadio: «aquellos hombres actuaban asi por sus creencias re-
ligiosas», «porque eran revolucionarios», o incluso «porque aquel era un
cabezotay.

Estadio II1. En este estadio los alumnos comienzan a explicarse los mo-
tivos «desde dentro», es decir, hacen un claro esfuerzo por ponerse en el
lugar del agente y considerar sus circunstancias particulares. Hay, por tan-
to, «empatia» pero no genuinamente histdrica por cuanto el alumno afron-
ta el problema desde su propio punto de vista del presente. Es decir, los
alumnos explican los motivos y reacciones de aquellos agentes teniendo
en cuenta las circunstancias, pero ignorando el punto de vista propio del
momento histérico. Shemilt llama a este estadio de «empatia cotidiana» y
lo considera ya un buen resultado para alumnos de dieciséis afios mediana-
mente capacitados.

Estadio IV. Aqui ya los alumnos alcanzan una empatia histdrica» ge-
nuina. No sélo consideran la situacién sino también el punto de vista pro-
pio o probable de los agentes histéricos. Muestran con claridad que inten-
tan dejar a un lado sus ideas, valores, etc., para recrear un mundo mental
diferente. Como dice este autor, sélo con intentar esto ya es suficiente,
puesto que muestran haber comprendido bastante de la historia, incluso
aunque no lleguen nunca a plantearse el problema con el rigor y la minu-
ciosa informacién propia del historiador. Este estadio puede ser alcanzado
por la mayoria de nuestros-alumnos de 32 de BUP.

¢Qué conclusiones se pueden derivar de estas investigaciones? En pri-
mer lugar parece razonable pensar-que ambos estudios se complementan.
Mientras que el modelo evolutivo de Shemilt ofrece una categorizacién de
las asunciones y problemas que dificultan la comprensién del pasado por
los adolescentes, la investigacién de Dickinson y Lee parece sugerir que
los alumnos pueden avanzar a lo largo de modelos semejantes a los de She-
milt, siempre que se les ayude con un buen disefio del ejercicio y se les
permita reflexionar en grupo.

En segundo lugar, los resultados de estos trabajos muestran, a mi pa-
recer, que el desarrollo de la comprensién del pasado por el alumno no se
puede limitar sélo a su desarrollo légico-operativo entendido al modo pia-
getiano. Pese a que, como es l4gico suponer, los alumnos de edades mas
avanzadas ofrecen respuestas de mayor complejidad y sofisticacién que los
de menor edad, su mayor capacidad operativa no les permite, no obstante,
librarse de prejuicios y falsas asunciones. Estos autores subrayan la nece-
sidad de prestar atenci6n a otras actividades intelectuales como la analogia
y la imaginacién, que tienen un destacado papel a la hora de comprender
el pasado. Siempre que nos encontramos ante unos determinados hechos
humanos, bien sean o no del pasado, no podemos evitar trazar paralelis-
mos de forma mds o menos inconsciente entre estos hechos y nuestra ex-
periencia; buscamos similitudes o analogias que nos permitan reducir lo
nuevo a lo ya conocido. Esto puede dar lugar a distorsiones y por tanto a
la incomprensién de lo nuevo, pero no por ello debe desdeiiarse la ayuda
que la analogia presta en la comprensién del pasado. Por su parte, la ima-
ginacién, por supuesto controlada por los datos empiricos, tiene también
una funcién muy importante. Para P. Lee (1984, pags. 85-86), la imagi-
nacién utilizada para reconstruir una situacién dada del pasado y proyec-
tarse en ella («supdn que ti eres...») le permite al alumno sacar el maxi-
mo partido a los conocimientos que tenga del pasado y conseguir asi que
los hechos humanos adquieran sentido para él. Por ultimo, parece tam-
bién posible deducir de estos estudios que la instruccién conceptual puede
influir decisivamente en los niveles de comprensién «empatética» que los
alumnos puedan alcanzar. Esta cuestién se tratard en el siguiente apartado.



Conceptos y «empatia» en la comprension del pasado
por los alumnos. Anilisis de una investigacién piloto?

Hasta aqui se han comentado por separado las capacidades y dificulta-
des que presentan los alumnos en su aprendizaje de los conceptos histd-
ricos y de la comprensién «empatética». Me parece conveniente ahora re-
considerar estos dos aspectos de la comprensién histérica en su rica inter-
acctoén. Es evidente que en ella intervienen otros muchos factores ademds
de conceptos y «empatia»; no obstante ha preferido aislar estos dos con
el objeto de avanzar en el anélisis de fenémenos tan complejos.

Sobre la base de lo que se ha expuesto hasta aqui en estas paginas lle-
vé a cabo una pequefia investigacién piloto de cardcter experimental, que
creo pueda ofrecer ciertos datos de interés. El andlisis de sus resultados
permitird comentar con mas fundamento las beneficiosas influencias reci-
procas que muestran los conceptos y la «empatia histéricas en el desarro-
lio de la comprensién del pasado por el alumno.

Objetivos y método

El trabajo tenia como objetivo evaluar hasta qué punto una corta ins-
truccién conceptual (en concreto el modelo tedrico de la Revolucién Libe-
ral-Burguesa aplicado al caso francés) podia afectar el nivel de compren-
sién de la actitud politica de un dirigente revolucionario, exhibido por
alumnos de BUP. Por desgracia, debido a una serie de dificultades précti-
cas me vi obligado a pasar el test en su totalidad sélo a un pequefio grupo
de alumnos, 8 en total, que estaban en el primer afio de A Level (nivel
equivalente a nuestro 32 de BUP). En el momento de iniciar la prueba,
estos alumnos habian dedicado unas 30 horas de clase a estudiar la Revo-
lucién Francesa. La interpretacién que se les habia dado, sin embargo, no
tenia nada que ver con el modelo de Revolucidn Liberal-Burguesa, habia
sido eminentemente una vision politica del tema. Sus profesores me indi-
caron cémo dividirlos en dos grupos de caracteristicas intelectuales simi-
lares. Antes de realizar el test, uno de estos grupos (el exper‘mental) tra-
bajé durante dos clases seguidas (1 hora y 30 minutos) v .0s textos con
informacién tedrica sobre el modelo histérico mencionado (ver Apéndice I).

Después, pasé a todos los alumnos unas preguntas a fin de controlar
sus conocimientos generales sobre la Revolucién Francesa y las diferencias
de conceptualizacién entre un grupo y otro de alumnos. Sus respuestas evi-
denciaron un conocimiento del tema bastante vago y general, y una igno-
rancia total sobre el personaje central del test. Por su parte las diferencias
entre el grupo de control y el experimental en lo que se refiere a la asi-
milacién del modelo tedrico de la Revolucidn Liberal fueron significativa-
mente favorables al grupo experimental, pero en modo alguno decisivas,
muy posiblemente debido a una inadecuada preparacién del cuestionario
de control, aunque también a la premura de tiempo con la que hube de
trabajar.

El test informativo propiamente dicho consistia en un texto que, cui-
dando de subrayar los problemas mds importantes, narraba cronoldgica-
mente los acontecimientos que iniciaron el proceso revolucionario en Fran-
cia entre mayo y julio de 1789. Se incluia, ademds, una informacién adi-
cional sobre la actuacién en esos dias de Bailly, presidente entonces de la
Asamblea Nacional, y una sintesis de su biografia (Apéndice II).

2 Este trabajo forma parte de la investigacién que realicé en el Instituto de Educacién de la Universidad de 7
Londres durante el curso 1983-84. (Ver referencia bibliografica.)



El problema central a resolver se podria resumir asi: tras la jornada
del 14 de julio, Luis X VI se dobleg6 a las demandas de la Asamblea y del
pueblo de Paris y decidié viajar de Versalles a Paris, donde la poblacién
requeria su presencia. En Paris, la Asamblea de los Electores, constituida
en autoridad municipal, habia nombrado a Bailly alcalde de la ciudad y a
Lafayette jefe de la Guardia Nacional, quienes ese mismo dia habia aban-
donado Versalles para llevar a la poblacién de Paris las noticias de la Cor-
te. Al dia siguiente, segin explica Bailly en sus memorias, Luis X VI reci-
bié un caluroso recibimiento de la poblacién de Paris y en particular del
propio Bailly, quien en su discurso se refirié a él en estos términos: «jQué
dia tan memorable éste en que su Majestad viene a sentarse como un pa-
dre con esta familia unida...!»

Pues bien, el texto informativo que se les dio a los alumnos se inte-
rrumpia en la vispera de la visita de Luis XVI a Paris. El problema fun-
damental a resolver era adivinar cudl seria la recepcién dada por Bailly al
Rey, para lo que los alumnos debian analizar la situacién y la actltud po-
litica del personaje.

A este texto informativo seguian cuatro preguntas (ver Apéndice III)
que trataban de medir el grado de comprensién por los alumnos de dos
aspectos relacionados con el problema: el contexto general, por un lado, y
la posicién de Bailly, por el otro. La primera pregunta trataba de eviden-
ciar hasta qué punto los alumnos eran capaces de entender el conflicto ge-
neral, distinguiendo las tres principales fuerzas politicas en juego (Rey,
Aristocracia y Tercer Estado). La segunda, por su parte, apuraba algo mas
el andlisis de las fuerzas en conflicto, permitiendo asi comprobar si los
alumnos lograban distinguir ademads las diferencias en los objetivos poli-
ticos que separaban a los dos grupos integrantes del Tercer Estado: bur-
guesia y masas populares. Esta distincién, a mi parecer, era capital para
que el alumno pudiera situar social y politicamente la actuacién y las mi-
ras de Bailly. Por dltimo, las preguntas tercera y cuarta apuntaban a medir
la comprensién por el alumno de la posicidén de Bailly. Asi la pregunta cuar-
ta trataba de hacer reflexionar al alumno sobre la personalidad de Bailly.
No bastaba con concebirle como un tipico miembro de la clase media, sino
como un individuo con algunos rasgos particulares en su personalidad. En
este sentido se ofrecian en su biografia algunos detalles relevantes de su
_personalidad de ilustrado moderado. Finamente, la tercera pregunta era la
tipica de toma de decisién que requeria del alumno tratar de diferenciar y
sostener el posible punto de Bailly ante aquellas circunstancias. Era una
clara pregunta para evaluar el grado de comprensién empatética por parte
de los alumnos, dividida en dos apartados: @) cémo debié ver Bailly los
acontecimientos, y &) cdmo resolveria actuar ante ellos.

El test lo realizaron primero individualmente y por escrito los alum-
nos y una semana mas tarde se les requirid para que, separados en dos
grupos (el expenmental y el de control), discutieran abiertamente sus res-
puestas ante una camara de video. Adelanto ya aqui que solamente la gra-
bacién de estas discusiones ofreci6 datos sustanciales sobre su nivel de ana-
lisis y capacidad de comprensién del problema. Con esto, en mi opinién,
queda cada vez miés patente la dificultad de evaluar y medir s6lo mediante
tests escritos procesos intelectuales tan complejos como los requeridos para
comprender el pasado y la historia.

Andlisis de los resultados

Evidentemente, los resultados obtenidos a partir de esta prueba piloto
sélo pueden servir para aportar sugerencias, nunca evidencia empirica de



la relevante ayuda que la instruccién en los conceptos de la historia puede
ofrecer a la comprensién empatética del pasado por el alumno. Este favo-
rable efecto se pudo apreciar en el test, tanto en la comprensién por los
alumnos de la situacién histdrica, como en su capacidad para acercarse mu-
cho mas a las actitudes y posicién politica de Bailly.

a) Comprension de la situacion

Respecto a la comprensidn de la situacién histdrica, se puede decir que
ambos grupos captaron de forma bastante imprecisa el conflicto entre el
Rey, la Aristocracia y el Tercer Estado. En respuesta a la primera pregun-
ta (conflicto Rey-Aristocracia-Tercer Estado), casi todos juzgaron que la
situacién era ya irreversible a estas alturas y que la aristocracia debia ha-
ber reaccionado antes de julio de 1789, bien negociando con el rey o con-
tentando a la burguesia permitiéndole el ascenso a la categoria nobiliar.
Con todo, el grupo experimental hizo claras referencias al asunto de los
impuestos para explicar la divisién y debilidad de las fuerzas del Antiguo
Reglmen Al menos este grupo si vio con claridad las diferencias de ob-
jetivos politicos entre la aristocracia y el Tercer Estado. En contraste para
el grupo de control tales diferencias no estaban tan claras. Para ellos la
aristocracia y el Tercer Estado aparecian unidos contra el monarca. La re-
volucién se presentaba asi caracterizada para éstos como un movimiento
contra el despdtico poder de un rey, por lo demas bastante débil.

Estas pequefias diferencias en la capacidad de los dos grupos para ana-
lizar las distintas fuerzas en pugna se perciben con mads claridad en sus
respuestas a la segunda pregunta. Esta trataba de evaluar la comprensién
por los alumnos de las diferencias en el seno del Tercer Estado entre los
dirigentes, miembros de la clase media y las masas populares. Aqui la com-
prensién de la situacién se muestra muy dispar entre uno y otro grupo.
La respuesta tipica del grupo de control fue la siguiente: «Los miembros
de la Asamblea Nacional querian ganar poder y gobernar el pais, (por el
contrario) las masas populares no tenfan ningin objetivo politico; querian
que la situacién cambiara; no les importaba ser gobernados, (pero) esta-
ban molestos por el tipo de politica que se les aplicaba.»

Para el grupo experimental, sin embargo, los objetivos de la Asamblea
Nacional estaban mucho mejor definidos: «La Asamblea Nacional queria
igualdad de expresién, libertad..., querian un sistema de impuestos justo,
querian un justo... ante la ley, también querian més poder en la politica y
en el ejército.» (Otro alumno completara) «Ellos querian menor poder
para el Rey y mas control para ellos.»

Esta mejor comprension de la situacién, aunque por supuesto todavia
insuficiente, permitiria al grupo experimental estar mejor preparado para
comprender las opciones politicas de Bailly, como se verd seguidamente.

b) Comprensién de las opciones politicas de Bailly, su punto
de vista ante la situacion y su toma de decision

Pregunta 4 (actitudes politicas de Bailly)

Para el grupo de control, Bailly aparece como un revolucionario sin cua-
lificacién ni matizaciones: un rico ilustrado que por su conciencia social y
politica se ve envuelto en el proceso revolucionario. Sus objetivos politicos
son confusos: «Asegurar el poder de las clases medias y elevar la condi-
cién de la clase media hacia la influencia y los ideales aristocraticos (!).»
Esta afirmacién de uno de los alumnos provocaria risas entre sus compa-
fieros, pero no seria discutida.
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Por su parte, el grupo experimental considera que Bailly era un inte-
lectual ilustrado filintropo proveniente de una familia de clase media. Sus
objetivos politicos se analizan con mds matizacién y profundidad:

— «Querfa mantener al Rey, puesto que dimitié, lo veis, porque él de-
tuvo la manifestacién popular contra el Rey... (aqui se estdn refi-
riendo a los acontecimientos de 1791). No queria violencia, queria
obtener las cosas por medios pacificos.»

— «8i, él todavia respetaba al Rey, ¢no?; porque estaba habituado a
este sistema jerarquico. No estaria completamente de acuerdo con
los campesinos...»

Aparecen aqui unos rasgos, a mi juicio determinantes, para compren-
der de forma profunda la personalidad de Bailly. Todos los alumnos co-
nocian quiénes eran y cdmo pensaban los ilustrados, pero sélo los del gru-
po experimental se mostraron capaces de ligar las opciones politicas de la
Iustracién con los objetivos de los revolucionarios moderados que, como
Bailly, dirigieron los primeros pasos de la Revolucién Francesa. Aqui la
instruccién conceptual que éstos recibieron parece determinante. Por ello
pudieron sacar mucho mds partido de pequefios detalles de la biografia del
personaje, que para sus compafieros pasaron practicamente desapercibidos.

Pregunta 3a) (El punto de vista de Bailly sobre los cambios
ocurridos entre mayo y julio de 1798)

Hay que adelantar aqui que la pregunta no consiguié el objetivo espe-
rado en ninguno de los dos grupos. Los alumnos respondieron indicando
su propio punto de vista y no el que, en su opinidn, debid ser el punto de
vista de Bailly. La razdn hay que buscarla en el cuestionario. Con una sola
pregunta sobre tales cambios los alumnos se vieron «obligados» a exponer
su propio punto de vista sobre la evolucién de los acontecimientos. Dadas,
pues, las insuficiencias del cuestionario, no extrafiard que ambos grupos
de alumnos respondieran de forma similar. Para los dos grupos los cam-
bios en la situacién politica se resumen con estos trazos: por un lado de-
bilitamiento del rey, quien se encontré con un ejército en el que no podia
confiar. Por el otro, un aumento del poder de la Asamblea Nacional, ase-
gurado por la revuelta del pueblo de Paris. No hubo ningan intento por
parte de los alumnos de tomar én consideracién la perspectiva de Bailly
frente a esos cambiantes acontecimientos.

Pregunta 3b) (Cémo juzgé Bailly recibir al rey)

Esta pregunta fue, sin lugar a dudas, la més relevante de todo el test,
la que mejor permiti6 entrever los pensamientos de los alumnos. La pre-
gunta, al plantear un problema en términos muy concretos no dejaba a los
alumnos salvar la situacién con respuestas mds 0 menos vagas y generales.
Les forzaba a evaluar y considerar con detenimiento la situacién y las po-
sibles actitudes que Bailly adoptaria.

Veamos en primer lugar las respuestas del grupo de control. Pese a
interesantes indicios en contra por parte de un alumno este grupo parece
concebir de forma simple y estereotipada la actitud de Bailly. Dado que
estos alumnos no consideran la posibilidad de negociacién entre el Rey y
la Asamblea Nacional, Bailly aparece a sus ojos como un revolucionario
enemigo del monarca. Por lo tanto, «Bailly, sintiéndose probablemente
muy seguro con el apoyo popular..., se podia permitir ser arrogante con
él, mostrar (al monarca) que su postura estaba decididamente perdida...»
La comprensién empatética mostrada por este grupo se situaria en el es-
tadio II que propone Shemilt. Es decir, los alumnos atribuyen a Bailly las

- motivaciones y las actitudes de un revolucionario tipico, estereotipado y

en definitiva ahistérico.



Por su parte, los alumnos del grupo experimental consideran que la
visita del rey a Paris pudo ser considerada por un revolucionario modera-
do como Bailly no como una oportunidad de revancha sobre su enemigo,
sino como una buena ocasién para incrementar y asegurar las conquistas
de la Asamblea Nacional. Para estos alumnos los objetivos revolucionarios
no estaban totalmente conseguidos y el rey, de ser recibido «calurosa, pero
firmemente», podria aceptar su nuevo papel en el panorama politico. Asi
considerada la toma de decisién de Bailly por este grupo, yo situaria sus
respuestas dentro del estadio III de Shemilt: los alumnos hacen un claro
esfuerzo por ponerse en el lugar del agente, por tener en cuenta sus cir-
cunstancias y motivaciones de una forma que no podemos considerar en
modo alguno estereotipada. Bailly no es un revolucionario tipico, es un
hombre moderado, educado en el respeto al rey y que calcula las ganancias
politicas que le puede reportar una determinada actitud ante el rey. No
me atreveria a situar estas respuestas en el estadio IV, pues pese a que
los alumnos explicitamente afirmaron en su discusién de la pregunta 4
que Bailly fue formado en el respeto al rey y al sistema jerarquico, en esta
pregunta 3 b) no consideran este importante aspecto de su personalidad.
De haberlo tenido en cuenta habrian podido considerar la toma de deci-
si6n de Bailly desde una perspectiva mucho mas préxima a la realidad his-
térica. Pese a todo no se puede negar que estuvieron cerca de conseguir
ese alto nivel de comprensién.

CUADRO 1

Resumen de las respuestas

Objetivos a medir

Grupo de control

Grupo experimental

Comprensi6n de la si-
tuacién (preg. 1 y

2).

Rebelién contra un rey des-
pético. Apenas distinguen
entre los objetivos politi-
cos de la aristocracia y los
del Tercer Estado.

Vago anilisis de las fuerzas
que componen el Tercer
Estado.

Revolucién contra un sistema politico. Los
objetivos de la aristocracia y los del Ter-
cer Estado estdn distinguidos con relati-
va claridad.

También se distinguen las fuerzas que com-
ponen el Tercer Estado (clases medias y
pueblo de Paris).

La actitud politica ge-
neral de Bailly

(preg. 4).

La de un revolucionario sin
cualificaciones. Sus objeti-
vos politicos se contem-
plan confusa y vagamente.

La propia de un intelectual ilustrado. Se tra-
ta de un revolucionario, si, pero modera-
do, pues prefiere los medios no violen-
tos.

Punto de vista de
Bailly ante los acon-
tecimientos (preg.

3-a).

Los dos grupos expresan aqui su punto de vista y no el de Bailly (insufi-
ciencias del cuestionario). Dos rasgos en la situaci6n: la creciente debi-
lidad del rey, tras perder la confianza en el ejército. Aumento del poder
de la Asamblea Nacional, gracias al apoyo de la revuelta popular.

C6émo juzgd Bailly re-
cibir a Luis XVI
(preg. 3-b).

Bailly es visto como un revo-
lucionario; por tanto, ene-
migo del rey. Dado el po-
der de la Asamblea, puede
permitirse ser arrogante
con él, e incluso humillarle.

Sus motivaciones se contem-
plan de manera estereoti-
padas (¢Estadio II de She-
milt?).

La visita del rey puede ser una buena oca-
sién para consolidar los logros de la
Asamblea Nacional. Le recibiria «caluro-
sa, pero firmemente». Asi el rey podria
aceptar mejor su nuevo papel politico.

«Todavia podemos usar al rey porque los
campesinos estan acostumbrados al rey»
(¢magquiavelismo infundado?, ;asuncio-
nes erréneas?, asimilacién esquemética
de los conceptos).

Se considera la situacién del agente, pero
no su punto de vista (;Estadio III de She-
mile?).

Sin embargo, hay otros datos que contrarrestan esta valoracién opti-
mista. Hay claras frases como: «todavia podemos usar al Rey, porque los
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campesinos estan acostumbrados al Rey», que denotan una visién excesi-
vamente maquiavélica de un hombre que como Bailly no dio, a mi juicio,
muestras de ser un politico profesional, y que se ajusta mds al tipo de in-
telectual fildntropo. Este juicio algo simplista que presenta a Bailly como
un calculador revolucionario de la burguesia, sopesando sus bazas entre el
rey, por un lado, y las masas populares por otro, estd hecho desde una pers-
pectiva mds propia del historiador que del personaje. En ella se asumen
de alguna forma los problemas con los que se encontrarian los sectores
moderados de la Revolucién Francesa, pero de los que dificilmente se po-
dia decir que ya eran conscientes dos dias después de la toma de la Basti-
lla. ¢Por qué este matiz de maquiavelismo esquematico en las respuestas
del grupo experimental? La explicacién que se me ocurre estaria en la ins-
truccién conceptual que habian recibido. Por fuerza ésta tuvo que ser sim-
plificada a fin de no dificultar la comprensién de los rasgos mas peculiares
de la Revolucién Liberal-Burguesa con més datos. Muchas veces hemos
comprobado que nuestros alumnos reducen los conflictos sociales a con-
flictos de intereses econdmicos en su sentido mas economicista. General-
mente esto se debe a una aplicacién directa de conceptos y modelos inter-
pretativos s6lo «aprendidos», en modo alguno asimilados. Pero también
aparecen aqui dos asunciones bastante habituales entre muchos de nues-
tros alumnos en estos tltimos tiempos: en primer lugar que los politicos
actdan sélo o sobre todo motivados por intereses més que por ideas. En
este caso concreto los alumnos estarian atribuyendo a un moderado del si-
glo XvIl las actitudes que, segin ellos, serian propias de un moderado ac-
tual. En segundo lugar, que la monarquia es una institucién trasnochada,
pero util desde una perspectiva moderada. Como se ve, por tanto, sus jui-
cios sobre los protagonistas del pasado se ven desvirtuados por esquemas
o asunciones del presente aplicados de una forma ilegitima a otras épocas.

Conclusiones

A la vista de estos resultados, ¢qué conclusiones, aunque sean provi-
sionales, se pueden deducir respecto de los beneficios que los conceptos y
la «empatia histérica» pueden reportar en la comprensién del pasado por
los alumnos?

Como se ha visto en las respuestas del grupo experimental, la infor-
macién conceptual recibida parece mejorar considerablemente su compren-
sién de la situacién y de las diferentes fuerzas en conflicto. Podria decirse
que esa informacién les ayuda a aislar los hechos, fuerzas, conflictos, etc.,
m3s determinantes, en el problema histérico que se les presenta. Estos re-
sultados no deben sorprender si, como bien sabemos, los conceptos per-
miten ordenar mejor la experiencia.

Por otra parte también la instruccién conceptual parece tener unos efec-
tos beneficiosos en la comprensién empatética de los agentes histéricos.
Esta permite a los alumnos disponer de un cuadro de las coordenadas men-
tales de la época, con el que distinguir y situar las posibles actitudes, mo-
tivos y decisiones humanas frente a unos hechos dados. Como se ha po-
dido comprobar por las respuestas del grupo experimental, la compren-
sién empatética de estos alumnos resulté bastante mas rica y ajustada a
los hechos que la mostrada por el grupo de control.

Por tltimo, me atreveria a afiadir que la instruccidén conceptual per-
mite conducir al alumno a un nivel més elevado de la explicacién histé-
rica: le da la posibilidad de reflexionar sobre el hecho de que también las
formas de pensar, los valores y actitudes de los hombres tienen mucho
que ver con las circunstancias de su época aunque también con herencias



que arrancan de épocas anteriores. Hechas estas consideraciones parece,
pues, plausible afirmar que la ensefianza de conceptos histéricos constitu-
ye un factor imprescindible para ensefiar al alumno a comprender el pa-
sado. Pero se puede también afirmar que los ejercicios de comprensién em-
patética son igualmente imprescindibles. Veamos por qué.

En primer lugar, la comprensién simplista y esquemitica de los con-
ceptos histéricos por los alumnos es uno de los problemas m4s habituales
con que nos encontramos. Por regla general, estas nociones teéricas son
presentadas al alumno durante el estudio de un tema, se trabaja por espa-
cio de unas semanas, y ripidamente se abandonan para ser sustituidas por
otras nuevas. Dejamos asi escasas oportunidades para que el alumno llene
de experiencias concretas esas nociones pricticamente vacias, cuando no
enigmaticas, que les presentamos. ;Nos hemos preguntado qué significa-
do tienen para él términos como «siervo», «sefior feudal», «humanista,
«hereje», «ilustrado», etc.? 'Y éstos no son precisamente los concéptos més
dificiles de.nuestro repertorio... ;Cudntas veces no hemos comprobado que
para un amplio nimero de alumnos los grupos sociales en la historia se
reducen topicamente a «pobres y ricos» o «explotados y explotadores»? La
solucién a estas dificultades no es sencilla, pero creo que ejercicios de «em-
patia histérica» como el que aqui hemos referido ofrecen un 1til instru-
mento para enriquecer y contrastar la comprensidn de los conceptos. Ta-
les ejercicios permiten llenar con datos concretos, con experiencias biogré-
ficas; en una palabra, con vida, unas nociones que son a todas luces moldes
vacios en la mente del alumno.

Un segundo problema que se presenta en la asimilacién de estos:.con-
ceptos es la aplicacién al pasado de asunciones que el alumno construye
con una perspectiva contemporanea. Estas asunciones resultan muchas ve-
ces dificiles de detectar para el profesor. Habitualmente nos pasan desa-
percibidas y damos por satisfactoria su comprensién. Solamente salen a la
luz cuando el alumno se enfrenta a unos problemas para cuya solucién se
ve obligado a aplicar de manera concreta sus conocimientos adquiridos. En-
tonces, y s6lo entonces, es cuando el alumno manifiesta de forma explicita
su grado de comprensién de los conceptos y nociones que se le han ense-
fiado. Por desgracia, este tipo de estrategias diddcticas no suele ser fre-

cuente en nuestras aulas y, sin embargo, su necesidad es ineludible. Son,

por tanto, una herramienta basica en la clase de historia.

SUGERENCIAS METODOLOGICAS PARA LA DIDACTICA

Conviene terminar este articulo mostrando, aunque sea con brevedad,
algunas férmulas didécticas que permitan poner en préctica en el aula las
consideraciones que se han hecho hasta aqui.

En primer lugar, resulta evidente pensar que se requieren importantes
cambios en los programas. La extensién de los contenidos que establecen
los programas actuales sélo permiten una répida ojeada a los hechos del
pasado. Para intentar su comprensién en profundidad se requeririan, por
ejemplo, unidades trimestrales que abordaran el estudio de un periodo his-
térico de mediana duracién (por ejemplo, la Espaiia de Felipe II). Con este
tipo de unidades didécticas seria posible apuntar a la comprensién del pa-
sado, abordando el estudio del periodo con una doble perspectiva de ani-
lisis: conceptual y «empatética». Es decir, enmarcando los hechos indivi-
" duales en el contexto general de los «hechos sociales de masas» (P. Vilar,
1980, pag. 47) caracteristicos de ese periodo histérico. Asimismo, este tipo
de unidades nos permitiria utilizar toda una amplia gama de estrategias
didacticas que irfan desde el simple andlisis de texto hasta’los debates y
las dramatizaciones mas espectaculares. {
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Respecto a esta cuestién metodoldgica, lo que puede ofrecer mayor in-
terés por su novedad son las estrategias especificas para el desarrollo de
la comprensién «empatética». Utilizadas incluso en nuestros habituales te-
mas didacticos pueden servir para contrastar y enriquecer nuestras clases,
dedicadas por regla general al estudio de los grandes marcos histéricos (en
gran parte conceptuales). En particular me limitaré a describir los ejerci-
cios mas interesantes de entre los propuestos por D. Shemilt en este

cuadro.

CUADRO 2
Ejercicios para desarrollar destrezas de comprension «empatétican'
Naturaleza de Naturaleza de la actividad
la respuesta
empatética Légica de la tarea Representativa Reactiva
Sintesis de datos Biografia
concretos
Ejercicios proyectivos
Descriptiva Proyeccién Drama («Imagina que eres...»)
personal
Reconstruccién imaginativa
Representacién in situ («¢Cémo era...?»
Proposicién de Juegos y simulaciones Ejercicios de toma de
alternativas decisiones *
Forja de Juegos y simulaciones Relacionar la cultura y la
conexiones economia*
Explicativa Contrariar Representacién Ejercicios de contrariedad*
expectativas experimental
Resolver Dilemas empatéticos *
incongruencias
Contrastes estructurados
entre pasado y presente ¥

! En Shemilt, D.: Beauty and the philosopher, 1984, p: 66.
* Estos ejercicios pueden realizarse en forma de trabajos por escrito individuales, discusién en la clase y médulos de aprendizaje asistido por
ordenador.

Las distintas categorias de ejercicios se clasifican en el cuadro de acuer-
do con estos criterios: la naturaleza de la respuesta «empatética» que se
solicita del alumno (descriptiva o explicativa), la logica de la tarea a rea-
lizar y la naturaleza o clase de actividad que se pide (representativa o reac-
tiva). La divisién mds interesante siguiendo un criterio didéctico es la que
distingue entre ejercicios de respuesta descriptiva y explicativa. Los pri-
meros son aquellos que solicitan del alumno proyectar su imaginacién «em-
patética» para reconstruir de forma narrativa la vida de un individuo, una
situacién o un paisaje historico determinado. Se trata de tareas abiertas,
sin soluciones predeterminadas, por lo que, en términos generales, pre-
sentan excesivas dificultades para los alumnos. Entre estos ejercicios de na-
turaleza narrativa los proyectivos y de reconstruccién imaginativa son se-
guramente utilizados con mayor frecuencia.

Los ejercicios proyectivos del tipo «imagina que eres un soldado de Na-
poledn en la jornada del 2 de mayo, escribe una carta a tu mujer en Fran-
cia contdndole tu experiencia» nos ofrecen, a pesar de las apariencias, una
buena oportunidad para que el alumno desarrolle su comprensién «empa-
tética» del pasado. La tarea en si misma es demasiado exigente: ha de re-
construir un contexto general, ha de proyectarse a si mismo en esa situa-
cién y, lo miés dificil, ha de intentar situarse alli, no como él mismo, sino
considerando cudles serian las experiencias y actitudes de un soldado de
Napoledn. Demasiadas cosas en un ejercicio para el que los datos que se
dan son, por fuerza, vagos y generales.
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Las reconstrucciones imaginativas de un paisaje o situacién del pasado
piden al alumno que tome el punto de vista de un observador y no el de
un participante (por ejemplo: un dia de mercado en una ciudad medieval).
Son ejercicios menos dificiles, por cuanto no exigen proyectarse en la men-
te de ninglin agente histérico; por eso mismo este tipo de actividades no
son tan Gtiles para desarrollar la comprensién empatética del pasado y, tra-
tindose de una tarea muy poco delimitada, las respuestas que producen los
alumnos suelen ser simplistas y frustrantes.

Los ejercicios de naturaleza explicativa son, segtin Shemilt, mucho més
interesantes y utiles para desarrollar en el alumno la comprensién empa-
tética del pasado. Les caracterizan los siguientes rasgos: formulan siempre
un problema a resolver, es decir, se trata siempre de cuestiones para cuya
resolucidn es requisito indispensable dejar a un lado la perspectiva actual
y tomar la del pasado. Las tareas se presentan en este caso delimitadas y
precisas, por lo que a diferencia de lo que ocurre con los ejercicios «em-
patéticos» de naturaleza descriptiva, aqui la distincién entre respuestas
erréneas y acertadas es mucho mds evidente, y el alumno puede llegar a
captar las diferencias con relativa facilidad. Describiré ahora brevemente
los tipos de ejercicios a mi modo de ver mds interesantes.

El grupo de ejercicios («adduction of alternatives») lo constituyen to-
dos aquellos para cuya solucién el alumno debe aducir una serie de prac-
ticas o creencias alternativas y evaluar las més adecuadas tomando en con-
sideracién la perspectiva propia del agente o agentes. Una gran variedad
de juegos y simulaciones caen dentro de esta categoria. Por ejemplo, el co-

nocido de la eleccidn entre varias posibilidades de la localizacién mds apro- -

piada para una fdbrica de algod6n en el siglo XVIII, o del mejor asenta-
miento para un grupo de repobladores que se disponen a construir una
villa nueva en la frontera de un reino cristiano durante la Reconquista.
M34s complejos y ricos en posibilidades pueden resultar los debates simu-
lados. Por ejemplo, se puede intentar representar para una clase de 32 de
BUP una sesién del Consejo de Castilla presidido por Felipe II para deba-
tir las distintas posturas de los partidos cortesanos en torno a la politica
a seguir en los Paises Bajos.

Del mismo modo se pueden utilizar en clase una gran variedad de ejer-
cictos sobre la toma de decisién de uno o varios agentes histéricos ante
una serie de opciones posibles frente a un problema concreto que ha de
afrontar. El ejercicio sobre Bailly, tal y como se planted en el estudio pi-
loto que se ha comentado anteriormente, es un ejercicio de este tipo. Este
enfoque didéctico puede también utilizarse de forma mucho mis sencilla
en la clase. Por ejemplo, estudiando la Guerra de la Independencia en Es-
pafia se puede considerar y discutir la decisién de Fernando VII de viajar
a Bayona en abril de 1808 planteando a los alumnos preguntas de este
tipo (l6gicamente después de haberse analizado los antecedentes del con-
flicto): . :

— ¢Qué pudo haber hecho Fernando VII en ese momento?
— ¢Cudl hubiera sido la decisién mas sensata?
— ¢Qué hizo en realidad?
— ¢Por qué escogié ésta entre las distintas alternativas que tti has con-
siderado en la pregunta anterior?
— ¢Cuiles pudieron ser sus razones?
(Basa tus respuestas en las fuentes que se te dan).

La siguiente familia de ejercicios (disconforming expectations) la cons-
tituyen aquellas técnicas didacticas cuyo rasgo caracteristico radica en con-
trariar las naturales expectativas de los alumnos (en realidad asunciones
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erréneas de éstos) frente a determinados hechos del pasado. En esta cate-

' goria los ejercicios de contrariedad (Disconforming exercises) son sin duda

los mas interesantes. Shemilt cita un ejemplo muy elocuente: a los alum-
nos se les da un texto incompleto en el que se les informa del caso de
John Stubbs, a quien en castigo por sus escritos contra la Iglesia Anglica-
na, Isabel I ordené que se le amputara la mano derecha. Cuando los alum-
nos han discutido suficientemente sobre la actitud hacia la reina que una
vez cumplida la sentencia cabe esperar de Stubbs, reciben la parte restante
del texto. Contrariamente a lo que pensaron, pueden leer c6mo Stubbs con
el brazo aln sangrante salud6 y gritd: «;Dios salve a la Reina!». Tras esto
el profesor, agotando las posibilidades del ejercicio, conduce la discusién
en la clase sobre estas dos cuestiones: ;como pueden explicar tal reaccién?
y ¢por qué fue tan erréneo su propio prondstico? -

No es facil encontrar ejercicios tan rotundos como éste, pero ca-
sos como el expuesto anteriormente sobre la recepciéon que Bailly dio a
Luis XVI en Paris no son tan escasos.

La tltima categoria de ejercicios que cita Shemilt (Resolving incon-
grusties) son, en mi opinién, los mas apropiados para ensefiar a los alum-
nos a tomar en consideracién la perspectiva del pasado. Todos ellos res-
ponden a un esquema bésico: ofrecer a los alumnos unos hechos del pa-
sado que parecen absurdos considerados desde un punto de vista contem-
poraneo; el problema estriba en hacer uso del conocimiento que se tiene
sobre el periodo histérico en que tales hechos ocurren, a fin de descubrir
que los hechos son perfectamente explicables, quedando resuelta la apa-
rente incongruencia. En este grupo de ejercicios didécticos, Shemilt distin-
gue los wempathetic dilemmas» y los contrastes entre presente y pasado.
A los primeros corresponderian ejercicios como el que cita Shemilt
(op. cit. pags. 74-76): se entrega a los alumnos la reproduccién de una mi-
niatura del siglo XIII que muestra al rey Eduardo el Confesor tratando a
un enfermo de escréfula, una enfermedad de los ganglios, tocindole con
la mano. El problema se plantea con esta pregunta: «Cuando enfermos
como el que muestra la fuente no eran curados, seguian con frecuencia al
rey, para que éste les tocara una y otra vez. ;Por qué la gente de la Edad
Media seguia creyendo en este tipo de curas, a pesar de que no fueran efec-
tivas?» Este mismo esquema se podria utilizar en un ejercicio que mos-
trara el respeto y afecto, aparentemente absurdo, con que los siervos veian
a sus sefiores (a menudo. verdaderos tiranos con ellos). No es necesario,
me parece, explicar lo util que podria resultar este tipo de actividad para
que el alumno comprendiera mejor las relaciones feudales entre sefior y
siervo. Por lo demds, estos ejercicios se prestan bien para evaluar la com-
prensién empatética de los alumnos utilizando los estadios propuestos por
Shemilt y que ya comentamos anteriormente.

Finalmente quedan por comentar los ejercicios basados en el contraste
entre el pasado y el presente (Structured contrasts between past and pre-
sent). Este tipo de contrastes estdn particularmente indicados para hacer com-
prender al alumno que no es licito contemplar el pasado s6lo con los ojos
del presente, que de no tomar su propia perspectiva, el comportamiento
y la actitud de la gente del pasado resultard incomprensible, si no absurdo.
No es necesario indagar mucho para encontrar casos apropiados para nues-
tras clases. Entre otros se me ocurren los siguientes: las ejecuciones pu-
blicas, que han dejado de ser un especticulo popular; la desconfianza con
la que algunos sectores recibian innovaciones tecnoldgicas como el ferro-
carril; los periodos de luto familiar que se estin dejando de observar, etc.

Tras estas breves sugerencias didécticas que pretenden ser una conclu-
sién. practica a las ideas expresadas con anterioridad, quiero acabar aqui
expresando el deseo de que este articulo contribuya a generar nuevas ex-



periencias y a profundizar en el debate sobre esta cuestién de la compren-
sién del pasado, que a mi me parece vital en la ensefianza de la historia.

Apéndice 1

LAS REVOLUCIONES LIBERALES-BURGUESAS
LA REVOLUCION FRANCESA

La Revolucién Francesa es explicada hoy en dia por muchos historiadores como un caso parti-
cular de las llamadas «Revoluciones Liberales-Burguesas» que tuvieron lugar en la mayoria de los
paises de Occidente entre el final del siglo xviIl y el siglo XIX (las colonias americanas, Holanda,
Francia, Espafia, Alemania, Italia, etc))

Con el titulo de Revolucién Liberal-Burguesa los historiadores hacen referencia a un hecho his-
térico muy significativo: la sustitucién del sistema feudal que habfa existido en Europa desde la
Edad Media por un nuevo sistema politico y legal, el capitalista-liberal. De esta forma, estas revo-
luciones suponen algo mds que un simple cambio de gobierno o de personas en el poder, son una
profunda transformacién que afecta a la organizacidn, en su totalidad, de las sociedades occidentales
(el Estado, las leyes, el orden econdmico, el ejército, las derechos y los deberes de los ciudadanos, etc.).

¢{POR QUE OCURRIERON ESTAS REVOLUCIONES?

En respuesta a esta pregunta la mayoria de los historiadores se refieren a dos tipos de causas,
causas profundas o a largo plazo (es decir, cambios que se van desarrollando lentamente en el tiem-
po) y causas inmediatas o acontecimientos cercanos que desencadenaron los hechos revolucionarios).

1. Causas profundas o a largo plazo

Antes.de estas revoluciones las sociedades europeas eran sociedades que hoy llamamos del An-
tiguo Régimen, es decir, sociedades todavia esencialmente aristocraticas, directamente herederas del
sistema feudal. En ellas, la agricultura segufa siendo la principal fuente de riqueza, y la aristocracia
(nobleza e iglesia), que de hecho monopolizaba por ley y nacimiento esta riqueza, la clase social
mds poderosa. El resto de la poblacién (el Tercer Estado) estaba compuesto por campesinos en su
mayor parte, y por poblacién urbana (artesanos, comerciantes y profesiones liberales). El Tercer
Estado o Estado Llano constituia una poblacién de segunda categoria, tenia més deberes y menos
derechos que los otros dos estados privilegiados, y el sistema legal fijaba e inmovilizaba esta pro-
funda divisién. Como ni siquiera la compra de tierras le estaba permitida por ley, la tinica forma
que le quedaba al Tercer Estado de mejorar su situacién econémica habia sido tradicionalmente el
comercio y la industria. Ambos, comercio e industria, habian ido creciendo desde la Edad Media, y
con ellos se habia incrementado, al mismo tiempo, el poder econémico, el prestigio social, e incluso
el nivel cultural de una nueva clase social: la Burguesia. En las dltimas décadas del siglo xviil el
sistema social, econémico y juridico del Antiguo Régimen era ya un corsé demasiado estrecho que
impedia el desarrollo econédmico al que tendia la burguesia capitalista.

Por otra parte, el desarrollo del conocimiento cientifico y la fe en la razén habian llegado a su
esplendor con la Ilustracién. Estas creencias habfan llevado a los ilustrados a criticar, a veces muy
duramente, el orden tradicional de la sociedad en la que no encontraban ningtin fundamento racio-
nal (supersticiones religiosas, privilegios de la aristocracia, poder absoluto del monarca, etc.) De
esta forma, la filosofia de la Ilustracién habia socavado los fundamentos econdmicos del Antiguo
Régimen, ofreciendo en contrapartida el siguiente programa renovador: '

a) Libertad econémica («Laissez-faire»), que acabarfa con los privilegios y permitiria a la eco-
nomia gobernarse de forma «natural y racional» siguiendo las leyes capitalistas del mercado:
oferta y demanda.

b) Igualdad social ante la ley, que permitiera a la sociedad ser dirigida y gobernada por sus miem-
bros mds capaces, en lugar de serlo por una aristocracia de sangre, muy a menudo incom-
petente.

¢) Libertad politica y gobierno parlamentario, donde el poder politico emanara de la voluntad
de los ciudadanos en lugar de un poder absolutista de origen divino.
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Este programa de la Ilustracidn se correspondia de una forma casi directa con las aspiraciones
de la burguesia en ascenso. Tal y como se ha presentado en este esquema, aparece casi como un
programa utdpico. Cuando la burguesia liberal tratara de llevarlo a la prictica se encontraria con
problemas que no habia previsto; asi, por ejemplo, cuando llegé el momento de regular el derecho
de vorto, los gobiernos liberales, temiendo posibles excesos en las demandas populares, limitaron
este derecho s6lo a los ciudadanos ricos y «respetables». Asi, los gobiernos parlamentarios no serian
totalmente democraticos hasta muchos afios después, a finales del siglo XIX, cuando frente al prin-
cipio de la Soberania Nacional (que suponia unos derechos restringidos) las masas populares rei-
vindicaron el Sufragio Universal, es decir, el derecho electoral para todos.

2. Causas inmediatas o a corto plazo

Las causas profundas consideradas hasta aqui explican los rasgos esenciales del origen de las Re-
voluciones Liberales-Burguesas, pero no pueden explicar los caracteres especificos de cada una de
estas revoluciones, es decir, los acontecimientos que desencadenaron en fechas distintas y de forma
diferente las revoluciones en Francia, Holanda, Espafia, etc.

En el caso de Francia, que aqui estudiamos, los historiadores consideran dos hechos esenciales:

— Por un lado, la crisis financiera del Estado Absolutista de Luis X VI, que desde 1787 enfrentd
primero al rey con los privilegiados y le restd fuerzas para oponerse después a las demandas
revolucionarias del Tercer Estado (el programa de la Tlustracién).

— Por otro, la grave crisis agricola que tuvo lugar entre los afios 1785 y 1789. Las malas co-
sechas de trigo provocaron un gran alza de los precios del pan, que fue particularmente agu-
da en la primavera de 1789 a la espera de las nuevas cosechas. Esta situacién cre6 un gran
malestar en la poblacién pobre de las ciudades y del campo. El hambre hizo estallar el odio
contra la aristocracia y los privilegiados, y las masas populares apoyaron decididamente a
los diputados de la Asamblea Nacional, exigiendo la abolicién de las leyes feudales.

Por estos motivos la Revolucién Liberal-Burguesa tuvo en Francia un rasgo particular que en
la mayoria de los paises no tuvo: lu alianza entre la burguesia y las masas populares para derribar
el Antiguo Régimen. Esta alianza fue dirigida basta 1792 por la burguesia y sus representantes mo-
derados. En ese afio Ia huida del rey y la presién militar de otros paises absolutistas europeos hizo
fracasar a la revolucién moderada. La faccién radical de los revolucionarios tomé entonces el poder
implantando el Terror para hacer frente a la oposicidén exterior e interior (monarquicos y mode-
rados).

En 1795, cuando el peligro de una invasién extranjera habia pasado, la faccién moderada con-
traatacé, y el golpe de estado militar de Napoledn de 1799 consolidé definitivamente la derrota del
radicalismo.

Pese a que el Absolutismo serfa restaurado de nuevo tras la derrota final de Napoleén en 1814,
el Antiguo Régimen estaba ya herido de muerte y la Revolucién Liberal-Burguesa en Francia se
consolidaria ya para siempre en 1830.

Apéndice 11

LOS INICIOS DE LA REVOLUCION FRANCESA

Cronologia

1787-88 1. Crisis financiera del Estado Absolutista de Luis XVI. El Rey decidié crear
nuevos impuestos sobre la propiedad de la tierra, que afectaba por vez pri-
mera a la aristocracia.

1787-88 2. La Aristocracia (Nobleza e Iglesia) no podia ser legalmente obligada a pa-
gar tales impuestos, y se opuso muy duramente al Rey.

1788 3. Luis XVI convocd los «Estados Generales» a fin de vencer la resistencia
de la Aristocracia. Los Estados Generales franceses, como todos los anti-
guos parlamentos o cortes, estaban divididos en tres cAmaras: la de los no-
bles, la de los clérigos y la del Tercer Estado o Estado Llano.

Mayo 1789 4. Reunién de los Estados Generales en Versalles. Mientras los diputados de

la Nobleza y de la Iglesia se disponen a discutir la cuestién de los impues-
tos, los del Tercer Estado tratan un asunto bien diferente: exigen igualdad
ante la ley (y por tanto cdmara tnica), control parlamentario del gobierno
del Rey e invitan a los diputados de los otros dos estados a unirse con ellos
en una asamblea 0 cdmara comiin, que llaman Asamblea Nacional.



El 23 de junio siguiente, Luis XVI, decidido a frenar el proceso en curso, convocd a las tres ca-
maras a una sesién conjunta. La Sesién Real tuvo lugar en un ambiente opresivo para los diputados
(los soldados rodeaban el edificio de sesiones). Pese a ofrecer ciertas concesiones, el Rey fue mas
amenazador que conciliador en su discurso, y acabd ordenando a los diputados que se dispersaran
y procedieran a la mafiana siguiente en salas separadas. Cuando el Rey abandoné la sesion, Mira-
beau, un diputado radical y apasionado del Tercer Estado, se levanté y dijo: «Se nos estd dando 6t-
denes de forma insultante...» El Gran Maestro de Ceremonias le mandé callar y obedecer las 6rde-
nes del Rey, pero Mirabeau replicé: «Vaya y digale a su Sefior que nosotros estamos aqui por la
voluntad del pueblo y que no nos moveremos de nuestros asientos a menos que se nos obligue con
bayonetas.» Bailly, elegido recientemente presidente de la Asamblea Nacional, le respaldé diciendo:
«La Nacién reunida no puede recibir 6rdenes.»

Mayo-junio 1789 5. La Aristocracia estaba confundida: no podia apoyar al Rey ni tampoco al
Tercer Estado, que al exigir la igualdad ante la ley, deseaba poner fin a sus
privilegios. Sin embargo, muchos diputados de la Iglesia y algunos de la No-
bleza se unieron a la Asamblea Nacional.

Junio-julio 1798 6. Mientras tanto, en Paris, el alza de los precios del trigo, debido a las malas
cosechas, estaba produciendo un gran malestar en las masas populares, que
culpaban de ello a los priviiegios feudales de los aristdcratas, al lujo de la
Corte y a la mala politica del gobierno. Se produjeron motines y tumultos
en Paris en apoyo de las demandas de la Asamblea Nacional.

Junio-julio 1789 7. El Rey decidié recurrir al ejército para hacer cumplir sus 6rdenes: disolu- -

cién de la Asamblea Nacional y represién de los tumultos callejeros.

Junio-julio 1789 8. Los movimientos de tropas exaltaron atn mds a la poblacién, que temié
una feroz represalia del gobierno. La revuelta creci6 en apoyo de la Asam-
blea Nacional.

10 julio 1789 9. Preocupados por hacer frente a la amenaza militar, por defender sus pro-
piedades de las masas amotinadas y por establecer el orden en las calles,
la Asamblea de los Electores de Paris (compuesta por aquellos ciudadanos
respetables y con prestigio que habfan seleccionado meses atrds a los di-
putados del Tercer Estado de Paris) se reunié en el Ayuntamiento (Hotel
de Ville). Alli los Electores se constituyeron en autoridad municipal y
crearon la Guardia Nacional, milicia compuesta sélo por ciudadanos
acomodados.

14 julio 10. La tensién en Paris fue creciendo hasta explotar el 14 de julio. Los solda-
dos del Rey, mandados por indecisos oficiales arist6cratas, se negaron a dis-
parar a la poblacién. La Bastilla, una prisién real simbolo del régimen des-
pético a los ojos del pueblo de Paris, fue tomada por la muchedumbre amo-
tinada. La victoria fue celebrada con jdbilo por las calles de la ciudad.

15 y 16 de julio 11. El Rey se reunié con su consejo para deliberar si era posible resistir. Al-
guien propuso trasladar la Corte y los Estados Generales lejos de Paris. Sin
embargo, considerando que no se podia confiar en la lealtad del ejército, el
Rey decidi6 ceder. Luis XVI acordé aceptar las demandas de la Asamblea
Nacional e ir a Paris al dia siguiente, donde la poblacién requeria su pre-
sencia.

16 de julio 12. Aquella misma mafiana, una delegacién de la Asamblea Nacional presidida
por Bailly y Lafayette partié de Versalles para llevar al pueblo de Paris la
noticia tranquilizadora de que el Rey habia ordenado la retirada de las tro-
pas. En el Hotel de Ville, en un ambiente festivo, los Electores nombraron
a Bailly alcalde de Paris y a Lafayette jefe de la Guardia Nacional recién
creada.

Al dia siguiente por la mafiana, Luis XVI visitaria Paris y Bailly, en ca-
lidad de alcalde, habria de organizar y presidir el acto de recepcién...

Datos biogrificos de Jean-Sylvain Bailly (1736-1793)

Hijo de Jacques Bailly, guarda de los cuadros del Rey, Jean-Sylvain crecié dentro de un rico am-
biente cultural. Astrénomo y escritor, fue miembro de la Academia de Ciencias y de la Academia
Francesa. Hacia 1789 su prestigio como fildntropo y erudito (dos rasgos caracteristicos del hombre
ilustrado) se encontraba en su punto més alto. Fue elegido primer diputado por Patis para los Es-
tados Generales como miembro del Tercer Estado. Mas tarde fue elegido presidente de la Asamblea
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Nacional, y nombrado alcalde de Paris el 15 de julio de 1789. Dos afios més tarde, el 17 de julio
de 1791, la Guardia Nacional, por orden suya, disolvié de forma sangrienta una concentraciéon po-
pular contra el Rey, lo que le atrajo el odio de los revolucionarios radicales. En noviembre de ese
mismo afio dimiti6 de su cargo de alcalde. A finales de 1793 serfa encarcelado y guillotinado en la
época del Terror.

Apéndice 111

PREGUNTAS SOBRE EL TEXTO

1. Dada la situacién que se acaba de describir, ¢podria la Aristocracia impedir de alguna manera la
victoria de la Asamblea Nacional sobre el Absolutismo y conservar asi los privilegios que le ga-
rantizaba ese sistema politico?

2. ¢Qué diferencias encuentras entre los objetivos politicos de los miembros de la Asamblea Na-
cional y los de las masas de Paris?

3. «Supdn que eres Jean-Sylvain Bailly hablando con un amxgo de confianza la vispera de la visita
del Rey a Paris (16 de julio de 1789).
a) Exponle con el mayor detalle posible la manera en que a tu parecer ha evolucionado la situa-
cién politica desde mayo pasado hasta la fecha (16 de julio).
b) Sobre la base de estas apreciaciones, qué formas alternativas de recepcién al Rey has consi-
derado, y c6mo juzgas que debieras realmente recibirle al dia siguiente.

4. Teniendo en cuenta los antecedentes socioculturales de Bailly, trata de explicar cudles debieron
ser sus metas politicas durante estos primeros meses de la Revolucién Francesa.

Resumen

Este articulo plantea una discusion sobre algunos problemas que plantea la ensefianza de la comprensién
bistérica a los alumnos de ensefianza secundaria.

Se argumenta en primer lugar que la comprension de un determinado hecho del pasado contempla dos re-
quisitos complementarios: asimilacién conceptual y desarrollo de la capacidad y disposicién para considerar los
hechos del pasado desde la perspectiva de ese pasado («historical empathy»).

Posteriormente se analizan las capacidades y las insuficiencias que los adolescentes pueden presentar en la
realizacién de esta doble tarea. El andlisis de una investigacién piloto, realizada con un corto nimero de alum-
nos de diecisiete aios, permite complementar y matizar algunos datos ofrecidos por otros estudios sobre esta
cuestion. Los resultados muestran la beneficiosa interaccion de conceptos y «empatia» en el desarrollo de la com-
prensibn del pasado. Finalmente se sugieren algunos ejercicios didicticos.

Summary

This article presents a discussion on some problems that may be found in teaching historical understanding
to upper secondary school students.

First of all the position is defended that in order to understand a given historical fact, two complementary
requirements are necessary: conceptual assimilation and historical empathy (the capability and dt:pomton to
consider the facts of the past from the point of view of that past).

Later on, the capacities and difficulties that adolescents may present when facing this double task are con-
sidered. The analysis of a pilot study, carried out wibt a small number of 17 years old students, allows comple-
mentary comments on the data offered by some other studies on this subject. Results show that concepts and
bistorical empathy have a valuable interaction to the development of historical understanding. Finally some teac-
jing strategies are proposed.

Résumé

Cet article présente une mise en question de quelgues problémes de l'enseignement de la compréhension
bistorigue aux éléves dans les dernsers ans de Uenseignement secondaire.



Tout d'abord on expose que la comprébension des faits du passé implique deux élements complementaires:
Vassimilation conceptuelle et la capacité et disponibilité pour affronter les faits du passé du point de vue de ce
méme passé («historical empathy»).

Ensuite on analyse les capacités et les mangues gque les adolescents peuvent présenter au fur et & mesure
qu’sls réalisent ce trovail. L'analyse d'une étude experimentale, réalisée avec un groupe réduit d'éléves de 17
ans, complémente et matise quelques données qus nous ont été offertes par d'autres études sur la méme ques-
tion. Les resultats nous montrent linteraction favorable des concepts et l'nempathy» dans le développement de
la comprébension du passé. Finalement quelques exercises didactiques son sugerés.
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