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Bases esenciales para un planteamiento metodoló-
gico. Cada vez creo más que Ia didáctíca no puede
vivir por sí, a menos que la reduzca.mos a un mero
elenco de procedimientos. Pero si de verdad quere-
anos tener una didáctica de cualquie. materia, hay
que hacer un planteamiento dé profundidad. No nos
quedaremos entonces en lo tinsirumcntal o procedi-
mental, que siempre es lo externo da la enseñanza.
En el planteamienta radical enrnntraremos la razón
esencial que anima a la forma y a1 procedimiento,
ar congruencia con la materia de que se trate.

Dos bases son esenciales para un planteamiento
didáctico: la dísciplina y el alumno. Y aún dirfamos
que, mmplementariamente, una tercera: la espectfica
adecuación de Ia primera aI segundo. Pues nos pare-
ce evidente que no hay una disciplina abstracta y ge-
nérica cuando se trata de enseñarla -no de investi-
garla--, sino una disciplina concreta y determinada.
Para afirmarlo del tema que nos ha sido propuesto
diríamos que no hay una «Historia», sino una «His-
toría para aIumnos de ocho o diez o doce años», que
es elgo enteramente díferente; aIgo vivo y rea1, de
la Escuela. No la elucubración del filósofo. Pues Ia
disciplina histórica tiene muy diferente conten^ido y
calidad para el niño que se está formando, para el
Maestro que le enseña y para el especialista de la
materia. Esa diferenciaoión es determinada por la si-
tuacíón dístínta en que cada uno se encuentra ante
una misma realidad y los objetivos dimanantes de
tal situación.

Hace ya bastante tiempo que me ocupé de este
problema, con mayor detenimiento del que voy a te-
acr en estas páginas acotadas en su extensión. Creo
que, subyaciendo a la mera enseñanza de la Historia,
hay la necesidad de crear un sentido histórico en el
niño. Si esto es aceptado, la díreccíón dídáctica se
aclara; la orientación queda firme y fijada por tal
objetivo.

El sentido históctico no se limita a un proceso de
memorización. Es un complejo de actividades inte-
lectuales y afectivas, que implica a la vez una ela-
boración de comprensiones y una tabla de valoracio-
nes, una «estimativa». Dicho así -a lo que nos ve-
mos obligados por razones de espacio- parece que
esto es inasequible en el nivel de la enseñanza pri-
maria. Sin embargo, no es cierto. La Psicología ex-
perimental tiene ya avcriguado que hacia los siete
años el niño comíenza a tener un buen significado dc
las situaciones de antes y después, aun referídas a
amnteámientos que él no haya vivido, y que desde
los once aparece la capacidad de generalización y de
deducrión, el pensamiento abstracto, aunque sea, na-
turalmente, en grado incipiente, no todavía muy des-
arrollado. Edades ambas que incluyen al niño en la
esfera de Ia enseñanza primaría o en el grado elc
mental de la media.

Pero obsérvesc que ambas disposiciones son, pre-
cisamente, las que necesitamos para llegar a la for-
maoión del sentido histórico, en cuanto es una dispo-
sición general para la comprensión de la vida de los
grupos humanos dentro de lo que Toynbee ha lle-
mado un campo histórico ínteligible.

La realidad histórica. Nos vemos obligados a con-
centrar el pensamiento, a llegar a lo visceral de las
cuestiones que nos asaltan, sin espacio para el dec-
pliegue de los planteamientos. Pero la didácrica tie-
ne que plantearse a8 initio, el tema de la realidad
hístórica. Pues Ia enseñanza de la Historia es algo^
que versa sobre la Hístoria como acontecimiento-
(Los alemanes, con su habitual rigor, han distinguí-
do Historie, ciencia histórica; Geschichte -de ges-
chechen--, acontecimiento histórico, realidad históri-
ca.) ^Qué es la realidad histórica? Podríamos contes-
tar nada menos que con Hegel: ruinas. Y con Menén-
dez y Pelayo, muertos. («Lo primero que vemos en^
la Historia es un montón de ruínas», Hegel. «Entre
los muertos, vivo», Menéndez y Pelayo.) Pero esac,
ruinas y esos muertos son actuantes; son ruinas ^á•
gentes y muertos vivientes. Los llevamos dentro dc
nosotros mismos, como dentro llevamos cada uno la
vida de nuestros padres y nuestros antepasados en
general. De la misma manera, las sociedades huma-
nas también llevan, en su inticrior, otras sociedadc.s.
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que las precedieron. No ha^ nada absolutamente ori-
ginal, sino el albor primigemo de la creación. Todo
está en nosotros -individualmente, socialmente-,
más o menos lejano o ancestral. Nuesttas padres mu-
rieron, pero están actuando en nosotros; Roma y Ĝre-
cia y Mesopotamia y Egipto pasaron, pero están en la
vida española, italiana, francesa o colombiana. Por
ello, Ortega y Gasset -tan apasionado por los estu-
dios históricos- escribíó con entera exactitud: «El
hombre es justamente el que rnnserva presente el
pasado. El hombre es un animal que lleva dentro
historia, que lleva dentro toda la historia».

Otro pensador español nos ha hecho el análisis
de la aontología de la existencia histórica» (Millan
Puelles), completando y rectificando en cuanto era
preciso el que antes hizo el neokantiat^ismo de Mar-
burgo (Vid. Rickert: Ciencia natural y ciencia cultu-
ral). La realidad histórica, sobre la que han caído tan
varias interpretaciones (mecanicismo organicista: Ost-
wald; ñdealismo: Hegel; economismo materialista:
Mara; providencialismo: San Agustín, etc.), se nos

presenta, efectivamente, como un existir tarado de
imperfecciones y limitaciones; es una transitoriedad;
pero una transitoriedad que «no cesa», y que en cada
momento va incorporando el anterior, los anteriores,
a la vez que anunciando o prefrigurando los ulteriores.
Hay, pues, en la Historia causalidades en un sen-
tido que rebasa la mera causalidad física, y teleolo-
gtas, mnsideraciones más o menos eonscientes, hacia
fines y objetivos concretos. Una didáctica de la His-
toria, el enfrentarse con cada uno de los hechos his-
tóricos que vaya a poner bajo el foco presente de la
enseñanza, deberá tener, como trasfondo de jusroifi-
cación rigurosa, intelectual, esta consideración de la
realidad histórica como pasado que se hace presente.
Pero no asuste a nadie este priricipio, tan filosófico
como exigente. No es tan dificil de aplicar, cowo va-
mos a ver en seguida.

La raxón histórica. El Maestro se sitíia -quere-
mos pensarlo así- ante una lección de Historia con
esa inicial preocupación: ^Cuál es la realidad histó-
rica que voy a enseñar hoy? ZQué causas la hicieron
o produjeron? lQué nueva trayectoria inició a su
vez esa realidad histórica? Sobre esas coordenadas
de pensamiento aconsejo que se inicie siempre el acto
de la enseñanza histórica. Se ha dicho, y es cierto
-yo lo he repetido muchas veces, porque es esen-
cial-, que el gran problema de la enseñanza de la
Historia es la selección. Entre la ingente cantidad
de hechos históricos el Maestro, sobre todo, tiene que
hacer una criba con harnero muy estrecho. Entonces
surge la cuestión: Desde este hecho histórico que voy
a explicar hasta el que cronoló$icamente le siga (se-
gún la selección hecha) ^cómo he de salvar el hiatn,
el vacío que yo mismo, o el cuestionario oficial, he-
mos formado?

La dificultad sólo aparentemente es grave. Pues no
se trata de seguir urta cadena de acontecimientos a
través de todos y cada uno de los eslabones. Según
lo que hemos recordado, en toda situación histórica
está larvada toda la Historia anterior. Una sola pa-

Iabra puede bastar para iluminar vastos horizoates de
historia, no con detalles accesorios, sino con la e^-
cia de lo que permanece y sigue, desde lo profundA,
actuando. A.t:ora biea, esto puede hacerse y debe ba-
cerse, sobre todo cuando se trata de nifios pequeflot,
rodeando la cvocación de detalles y datos evocadora
por sí. Sería absurdo que el Maestro pretendiese uti-
lizar en la escuela el método filológico, lleno de ri
gor, empleado por Menéndez Pidal, por ejemplo, para
descubrir el origen de la palabra «Chamartín» o dd
apellido «Menéndez», que tan gloriosamente lleva.
Sería inasequible a sus pequeños discípulos. Si lo ho-
mos citado no es para levantarlo rnmo ejemplo et so-
guir, sino como demostración de que, efectivamente,
en un simple topónimo hay una considerable carga
de Historia, que puede ser altamente reveladora. Pero
es evidente que también la habrá, inclusa visible, et ►
un resto, en una vasija, en una moneda, en un cua-
dro o un monumento. Esto nos acerca ya a los mé-
todos de iniciación, a la enseñanza de la Historia, que
yo quisiera como vara de Moisés, capaz de hacer sal-
tar un «chorro de agua viva de Historia» cuando to-
case en el resto histórico, como el patriarca hizo en
la roca del monte.

Pero antes de entrar en esas concretas considera-
ciones creo que debo volver por un momento otra vrs
a Ortega y Gasset, que nos dejó tal cúmulo dc ea-
señanzas en torno a la Historia. aDesde nuestra vida
-nos dice Ortega-, que es nuestro absoluto pre-
sente y aprovechando cuantos datos, esto es, huellas,
restos, residuos, señales pcxlamos reunir, hemoc de
ir reconsti-^iyendo la serie de presentes que tuvo esa
palabra y cuyo conjunto forma su pasado; tenemos.
pues, que re-presentarnos, que volver a hacerlos prc
sentes, que resucitar esos presentes fenecidos, y esto
quiere decir que necesitamos revivir nosotros e.sas
formas que dejaron de vivir. Toda historia es revi-
viscencia de lo que parecía muerto.»

No hay, pues, que seguir eslabón tras eslabón. Aho-
ra apreciamos, sin duda alguna, que no es defectuos^
o deficiente la enseñanza histórica que selecciona nx^
cho sus temas y los reduce a un esquema de motntmr
tos esenciales, con tal de que, en cada uno de e11oa,
se sepa alumbrar todo lo que en éI había de pasado
y todo lo que en él se gestó de futuro. Cuando 110^
guemos a un momento ulterior, por lejano que se eia-
cuentre en el orden del tiempo, siempre será posi-
ble, por la leve y espiritual sonda de la explicaciáa
histórica, llegar al estrato que nos interesa ensana-
blar. Como al hacer los cimientos de una casa en
Córdoba aparece la gracia de un capitel corintlo t+®-
mano o de un baño árabe.

La razón histórica se encuentra, pues, en el merp
r.ontar. Contra la petulancia de tantos, sigue siendo
cierto que la Historia es narración ordenada de bos
acontecimientos, a condición sólo --entiéndaee bica
esto- de que no es «narración de un momento^,
sino «narración de ún tránsito», de una situacióa flu-
yente, que viene de algo y va hacia algo. Eso es 4
razdn h^istórica; por lo menos un concepto sufic^eutc
a los fines concr.etos de esta colaboración.
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Los rxétodos de la enseñanza de la Historia.

a) La observación directa. Repetimos que nos
hcmos dc referir sólo a la más elemental inicíación,
es decir, lo que corresponde al nivel de la primera
enscñanza.

El resto y la huella, donde quiera que se encuen-
tren, es lo primero que debe aprovecharse si de ver-
dad sentímos Io que hemos dicho: que una realidad
histórica cualquiera lleva dentro, como implícita, toda
la historia. Yo quisiera que en el nivel de la inicia-
ción histórica la palabra de la inevitable narraoión o
explicación fuera siempre la ancilla insagirris, la es-
clava de la imagen. Si la imagen puede ser auténtica,
es decir, la realidad de un resto, inmejorable; si no,
sustituida por su reproducción (fotografía, diapositi-
va). El plafón de Altamira o el, abrígo de Cogu1, jun-
to a dos o tres tipos de hachas de piedra o instru-
mentos de hueso dicen más de lo que fue la vida en
la Prehistoria que la mejor explicación oral. Como
unas díapositivas del acueducto de Segovia, del con-
junto monumental romano de Mérida o Itálica y las
muraIlas de Tarragona serán siempre imprescindibles
para una comprensión de la presencía de Roma en
España. Pues, evidentemente, habrá que aclarar por
qué,, cómo y en qué fotma llegaron, lucharon y ven-
cieran los romanos en las tierras hispanas hasta te-
ner paz para eonstruir esos conjuntas y otros muchos
más. Y, al explicarlo, la toponimia irá declarando
sus antecedentes romanos, los fundadores (Cesárea
Augusta, Emerita Augusta), su función militar (Le-
gión, León), etc. Considero una verdadera pena que
en las capitales que tienen museos los niños de las
escuelas no vayan a ellos, sistemáticamente, repetida-
menta (Aparte del valor histórico, cuyo aspecto hoy
no tengo que tocar, en muchos museos hay piezas
de valor como adocumentación histórica», cuya face-
ta también se debe considerar.)

Hasta tal punto doy iinportancia a este primer as-
pecto de una iniciación histórica a través de la ob-
servación directa o la imagen que la reproduce y la
sustituye, que pienso no habrá un auténtico mejora•
miento de la enseñanza de la Hístoría en las escuelas
(y también en los institutos, aunque ya se hace mu-
cho en la Cátedra de Historia del Arte, del Bachille-
rato superior) mientras no lleguemos a dotar a to-
dos los centros escolares de una selección de fotogra-
fías y diapositivas, numerosa y bien hecha, en que
tomar pie para 1as nanaaiones históricas.

b) Cartograf ía. El segundo método que propug-
no es el cartográfico. Todos los hechos históricos han
ocurrido en alguna parte. Le Historia no es utopía,
sino realidad. Y no hay arnntecimiento que no haya
tenido una determinada difusión. Evidentemente, si
eI hecho a tratar ha acontecido en el término donde
osté enclavada la escuela, en lugar que sea accesíble
a los alumnos, según su edad y circunstancias, nada
puede sustituir a la visita personal; el terreno mismo
es mejor que el mapa. No es que se pretenda agotar
el tema; meramente, rnmprenderlo bien, de manera
que forma. Una batalla, explicada en el campo mis-

mo donde ocurrió la acción, previa informacibn de
tfectivos contendientes, marchas y movimáentos, con-
secuencias mílitares y políticas, etc., no tiene sólo d
valor (absolutamente accidental) de que el alumno
quede informada de aquel aeontecimiento por el que
quizá su pueblo es famoso; tiene el vator mucho máa
alto y permanente de que ha camprendido -ha de-
bido de comprender- la signifiicación del suelo en
la vida guerrera de las naciones. Cuando lea la His-
toria de otras épocas o gentes sabrá transponer a la
misma la lección eterna de la tierra.

Pero, naturalmente, no se trata sólo de 1a histo-
ria ekterna. EI método cartográfico tiene idéntica
aplicación en lo cuItural. Un mapa de la d^ifusíón de
las colonias griegas por los mares Mediterráneo y Ne-
gro vale por muchas palabras; da una visión panorá-
mica de lo que fue el helenismo y nos sirve para ex-
plicar muchas cosas.
^ Una enseñanza de Ia Iíistoria sin mapas históricos
es absolutamente inaceptable; cuando más, puro me-
morismo o anecdotario. Es otra deficiencia que ano-
tamos, cuya superación consideramos muy urgente.
Hay que proveer a las escuelas primarias de atlas
históricos adecuados.

c) La narración, como método. Ciertamente, la
narración sigue siendo el auténtico método de la His-
toria. Más aún: es la Historia misma. Desde Hero-
doto, que se considera padre de la ciencia histórica,
ésta no ha podido sustituir aquel inicial y magistral
estilo. La Historia ha sido siempre un contar y sólo
eso. Eso, que parece tan poco, tan elemental y tan
sencillo, pero que es algo tan cornplejo y delícado,
que se monta nada menos que sobre disciplinas ins-
trumentales tan fiinas y delicadas que requieren laz-
gos estudios especializados, y teorías y concepciones
enteras acerca de lo que es el hombre y la sociedad
y algo aún más complicado, que no es la mera socio-
Iogía: Ia vida del hombre en sociedad. Por ser algo

tan complejo ha ocurrido eso que denuncia con alta
autoridad Montero Díaz: «Tal es el espectáculo de
nuestra época. Desde hace más de un siglo el espí-
ritu europeo no acierta a explicarse la historia s^i no
es desde zonas extrañas a la personalidad misma del
hombre, como si la Historia no fuera en modo algu-
no el mundo de Ia voluntad, sino a Ia manera de la
fisica clásica, el mundo de la forzosidad mecánica e
ineludiblo». Lo que coinoide con la apreciación del
ya citado Ortega y Gasset: «Es la Historia todavía
una ciencia adolescente, que con frecuencia balbucea».

No es, en consecuencia, la narración algo demasiado
fácil.

La narración histórica obliga a catalogar, seleccio-
nar, trivificar las ruinas y los muertos. Es una obra
de arte delicada. Es también una obra de arte di-
dáctico que, desde este punto de vista, resulta aún
más delicada.

Pero hay algo que importa mucho decir aquí, en
unas notas, sin pretensiones, sobre didáctica de la
Historia en la enseñanza primaria. La narración his-
tórica, con esa ambición explicativa y genética que
hemos propugnado, no debe, sin embargo, para ni-
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ños pequeños que toman el primer contacto con la
Historia, consistir solameate en un desgrane abstrac-
to de lugares, personajes y amntecimientos. Sería un
pecado de lesa infancia -y un pecado también con-
tra esa obra de arte que debe ser siempre la ense-
ñanza- esquematizar y desangrar lo que fue vida.
La narración en la enseñanza tiene que ser anecdó-
tica, colorista, incluso mfrnica. Convendría recordar
a Demóstenes, que preguntado por lo más importan-
te para el orador contestó: «Los movimientos». tY
después? «Los movimientos.» Por tercera vez: ^Y
luego? La contestacíón de Demóstenes fue tajante:
«Los movimientos, siempre los movimientos». Con
mayor motivo en esta enseñanza una narración viva,
activa, mímica, que atraiga y sostenga la atenoión.
Los chicos no sabrán Historia si son capaces de re-
producir friamente la odiosa larga lista de los reyes
godos, sino cuando al oir el nombre de los bárbaros

sepan evocar una visión como la que nos proporciona
Amiano Marcelino: «Miembros vigorosos, cuello grue-
so... No tienen necesidad de fuego ni de carnes sa-
zonadas; viven de raíces salvajes y de carne que co-
men casi cruda, después de haberla calentado un poco
y macerado sentándose sobre ella mientras cabal-
gan..., no se quitan su túnica más que cuando cae
en girones... A caballo beben, comen y, bajando un
poco la cabeza sobre el pecho, se duermen... ^in vi-
viendas fijas, sin casas, van errantes de unas a otras
partes, sin cesar, como si siempre estuvieran huyen-

do...». Creo que es importante la observación hecha
por Claparisde: «Un manual de Historia, por ejem-
plo, deberá redactarse en forma abreviada; no se en-
trará en detalle alguno, limitándose a la enumeracibtt
de los hechos principales, q se creerá que cuanto máa
corto es el libro mejor se lo asimilará el niño. In-
dudablemente, hay que aplaudir a los que se esfuer-
zan en disminuir el grosor de los manuales; pero
con una condición: y es que esta disminución sea
Ilevada a los hechos mismos cuya memorización se
exige, mas no a Ios detalles pintorescos que rodean
estos hechos, que los sitúan, que les dan vida y mo-
vimiento a los ojos de los niños».

d) I.a biograf ía. La postulación de la biografís
como método de iniciación a Ia Historia no se crea
que se basa solamente en esta, diríamos, necesidad
de pintoresquismo y ambientación, a los que el gCti
nero biográfico se presta tanto.

La raíz de su necesidad didáctica es mucho más
honda. Tan honda que puede y debe hallarse en una
concepción de la Historia. Reaccionando contra esos
intentos objetivizadores en la interpretación de la
Historia, el Profesop Mdntero Díaz exalta el volun-
tarismo histórico. ^ŝ un error creer que e1 sujeto
de Ia Historia son^ esos entes objetivos que se ha
dado en llamar cultura, y en cuyo número y progenie
respectiva no se ponen de acuerdo ni los morfólogos
ni los filósofos de la Historia. «El sujeto de la His-
toria será el individuo humano, con su compleja ar-

No insistiremos más sobre la necesidad de ilustrar abundanter,^ente los manua-
les de historia con grabados y dibujos es quemáticos sabiamente elegidos.

Lo importante, por otra parte, es que los manuales sean no solamente líbros
de lectura atractivos, sino también verdaderos instrumentos de trabajo, que per-
mitan a los niños saciar su curiosidad buscando por sí mismos respuesta a las pre-
guntas que el estudio hace nacer en su espíritu.

Para alcanzar este doble objetivo nos parece deseable:
- Que la redacción del manual sea simple, directa, viva, y no use sino con

prudencia de términos abstra^tos ;
- Que las cosas esenciales sean puestas en evidencia por el texto y por el

empleo de procedimientos tipográ f icos adecuados ;
- Que se inserten en el texto extractos de documentos históñcos auténticos,

colocados como nota en la parte in f erior de las páginas o como anexos a cada ca-
pítulo ;

- Que las preguntas sean formuladas como de problemas a resolver, y
que el alumno sea de manera natural incitado a buscar la respuesta conveniente;

- Que se consignen ref erencias bibliográ f icas de álbumes y traba jos, sabia-
mente elegidas, que el alumno sea capax de consultar con provecho y que pueda
f ácilmente procurarse en la biblioteca de la escuela o en otra parte ;

- Que notas anexas reseñen los monumentos o vestigios históricos que loa
alumnos podrían ir a ver en la región en que habitan (lo que implica que los ma-
nuales de historia deberían reservar un lugar a la historia locat y regíonal) ;

- Que ilustren abundantemente el texto dibu jos esquemáticos, mapas y re-
producciones f otogrpí f icas de ab jetos históricos.

^L. VERNIERS, L'enseignement de l'histoire ŭ l'école primaire et á Z'école nor-
male. Maurice Lamertin, Bruxelles, 193 3, pp. 44-45. )



gaasara de intelecciones, descos, imágenes y represen-
tariones^► (Montero Dfaz).

De Rhí la importancia de saber elegñr unos cuan-
Ms )bombres y mujeres que, centrando la atención de
bos pequeños alumnos en torno a su figura y a su
mundo o contorno, pueda darles también la impre-
aidn de cómo movieron las fuerzas históricas y con-
^ribuyeron a configurar el futuro.

El método de la biografía, vívida, plástica, acom-
pañada de representaciones lo más fieles posibles del
peraonaje y su mundo, más parece uno de los más
sde^cuados para iniciar históricamente a los niños. Les
entusiasma e interesa. Y es incalculable el efecto for-
mativo y didáctico tanto del interés como del entu-
aia^smo. Los mayores casi tenemos olvidado el poder
de creación ideal, rico de matices, que late en la ima-
ginacián infantil.

e) La sistemática como método. Sin embargo,
guardémonos mucho de presentar fragmentaríamente

ei aladro de la Historia. Crearíamos una idea falsa.
Nos debemos a la verdad, aunque sea diffcil de con-

^eguir. La verdad es la gran obligación del intelec-
tusl y, por tanto, del Maestro, que es siempre un
icntelectual.

Las biografías, lá observación directa o indir.ecta
gue venimos postulando, las lecturas y las narracio-
nea deben escalonarse según un orden. Ese orden es
tl sistema de la Historia, su periodización. Hay una
oerdadera sucesión de aconteoimientos. Y como la
Historia no es ciega, sino, según hemos dicho, teleo-
l^Sgica, tendente a fines y objetivos concretos en cada
r^so, la conservación de un orden cronológico, por
gt^aacics grupos de acontecimientos y en torno a los
personajes . más desidentes, es una necesidad didác-
tica. Por ello, el Maestro, además de sus textos ele-

mentales, deberla tener otros más amplios y moder-
nos, aunque no axcesivos, de consulta sobre el areaan-
blaje y significación de los grandes períodos de la
Historia, para que le ayudasen a comprender él, aa-
tes de la lección, esa dirección y ese sentido que pa-
recen marcar ias fuerzas históricas actuantes en eada
coyuntura.

f) La cultura como objeto de la cienciu histórica.
Es vidriosa la cuestión. Ya hemos dicho que en nam-
bre de la llamada cultura hay, contemporáneamente,
una tendencia a objetivizar la Historia. Como si la
cultura fuese el auténtico protagonista. Pero ya he-
mos dicho y advertido que no es así. La ca^ltura es
lo que está ahí, ante nosotros, como un resultado de
la acción de las sucesivas generaciones. Y más aún,
como un espíritu de esa acción que ha cristalizado en
obras. Pero no es la llamada civilización, 5ino otra
cosa bien diíerente. Pérez de Ayala lo discriminó muy
bien en una de sus últímas cólaboraciones de A B C:
aHay quien sostiene que cultura y civilización son
una y lo mismo. Discrepo de este parecer. Por el
contrario, veo la civilización como lo necesariamente
transitorio, porque, superándose sin cesar, a s4 pro-
pia se destruye. EI papiro, el cuero de la pécora, las
tabletas de cera, donde escribían los romanos, perte-
necen a la civilización. Lo que allí escribían pertene-
ce a la cultura. El símbolo de la civilización es Sa-
turno, que para vivir ha de devorar a sus propios
hijos. El símbolo de la cultura es Minerva, que na-
ció de la sien de Júpiter, es decir, de su inteligencia.
Y Júpiter es el señor del tiempo».

Lo que yo quería hacer bajo el presente párrafo
era llamar la atención de los Maestros hacia los he-
chos culturales, por encima de los bélicos y politieos.
No es que haya de prescindirse de éstos, porque casi

^El libro de texto para la enseñanza de la Historia debiera ser, mejor que otro alguno,

una ordenada colección de los elementos auxiliares que suelen calif icarse de intuitivos; do•

cumen.tación aobre lo que el maestro haya de decir; cuadros que representen costumbrea, es-

cenas de la vida dtiaria, episodios históricos salientes, diseños geográ^icos, etc.

El verdadero texto será el maestro, que hará hablar a aquellas.figuras, evocando hom-

bres, tiempos y paises; todo maeatro debe crear, aegún su espíritu, según su temperamento

artístico, la historia que ha de enseñar a los niños. El f ascinador poema del mundo no ae

encuentra en los manualitos. El manualito de be ser el te jido conectiuo o con juntivo, el e®-

mento del material ilustrativo, y nada más. El maestro, puea, que se dé cuenta de que en la

enseñanza de la Historia hay que partir de la Historia loeal, tan olvidada en la escuela, y

quiera completar su enseñanza con la visión directa de lo que ha sido la vida de la región

y de la ciudad en que surge la escuela, debe prepararse a cultivar por sí este ramo de eatu-

dios y ayudar a la producción de libros auxiliares aduptados para las bibliotecaa populares.a

(D. G. LOMBARDO•RADICE, Lecciones de didáctica. Editorial Labor, S. A., 1950, páginas 33á

337. ) .



sitmpre permiten ezplicat el porqué de la expansión
histbrica de aquéllos. Ia época helenística no puede
ezplicarse sin una refet^encia anterior a Alejandro
Magno, ni el arte árabe español --o las propias ciu-
dades españolas: Toledo, Córdoba, Sev^i]la- no tie-
^nen sentido, sino dcntro de un enfoque total de la
tensión que supo poner Mahoma en unas tribus de
Arabia. No se trata, por tanto, de una exclusión de
4a historia externa, rnmo algunas veces se ha pro-
pugnado, llevando el péndulo de la atención docente
a la posición absolutamente opuesta. La actitud «cul-
turalista» debe suponer una «integración», no una
/orma cualquiera de exclusión.

Lo que pienso es que hay que 1levar a 1a escuela,
como método de ilbiciación a la «Historia de la cul-
tura», las reproducciones, las imágenes más represen-
tativas y valiosas de aquello que es el legado del orbe
#Iistórico en que ha vivido nuestro pueblo y, sobre
todo, las aportaciones hispánicas a ese legado, que
son cuantiosas. Y segtlramente el mejor principio me-
todológico director sea el que ha propugnado el ya
repetido Profesor Montero Dlaz: «No podemos em-
plazar el centro de gravedad del acontecer histárico-
arústico ni en las formas estilisticas, tal como se dan
producidas en el pasado histórico, ui en la voluntad
art[stica pensada con arreglo a la lógica de la Histo-
fiia o a la etnopsicologfa. Hay que emplazarlo en la
^etapa individual y personal de la creación art4stica,
;planteando el problema dt la individualidad en el pla-
nn de la causalidad histórica permanente^.

La iniciación histórica es, como se ve, una tarea
,difícil. Aunque sea iniciación no puede fno debe) es-
quivar un planteamiento ríguroso. Precisamente por-
^que lograr la sencillez de lo elemental en una mate-
ri^ harto compleja, d,onde toda la vida del hombre

"Pero el niño siente bien pronto, con ^ana
cierta riqueza de datos, que forma parte de
un todo. Este todo (familia, ciudad, etc. )
tiene sus propias vícisitudes. Por breve que
sea su experiencia, el niño podrá siempre,
solo o ayudado por sus maestros, advertir
alguna de estas vicisitudes y darse cuenta
^de ellas.

Una modificación en las construcciones
^de la ciudad, un perfeccionamiento en los
,medios de comunicación, una invención nue-
va, ía comparación entre dos diversos mo-
^mentos de la vida de una industria, las con-
versaci^ones de los adultos, que a cada mo^
^mento revelan ]a diferencia entre el pasado
y el presente (indicó así, de pasada, algunas

y de las sociedades está implicada, supone un mayoi
esfuerzo de entendimiento y de daridad. Claridad qne
si para los filóso#oa es la forma de ser rnrtesea, p^tra
Ios Maestros de todo grado y nivel cs, justamente, la
única forma de ser Maestros.
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de las más ordinarias y comunes ocasiones).
son el contenido de una elaboración de la
conciencia del niño, que es precisamente
Historia.

La escuela tiene aquí una labor inmensa
que realizar; del tacto del maestro depende
que se realice bien. En la mente del niño
todo puede convertirse en documento del
trabajo humano, del continua esfuerzo de la ►
humanidad que procura crear una vida dis-
tinta y mejor."

(De G . LOM$ARDO^RADICE: LCCC10rieS dC'

Didáctica. Editorial Labor, S. A., 1950, pá-
ginas 328. )


