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Resumen. Este trabajo defiende que no hay nada en las Historias patrias o nacionalistas que las descalifique como narraciones histéricas legitimas
o como buena Historia. Sus sesgos y sus anacronismos son sencillamente rasgos estructurales que comparten todas las narraciones histéricas, y por
ello la Historia como «disciplina cientifica» no puede ofrecernos ninguna orientacién ttil cuando debatimos sobre la conveniencia de ensefiar mas
o menos Historia nacional en las escuelas. La Historia académica no milita en ningiin bando: no es nacionalista ni cosmopolita, o puede ser ambas
cosas. De modo que no hablamos de ciencia cuando discutimos qué hacer con la Historia nacional en las escuelas. Y lo que decidamos hacer deberia
depender exclusivamente de cudles sean nuestros objetivos educativos (o, 1o que es 1o mismo, de nuestros compromisos morales y politicos) y, en
segundo lugar, de los elementos azarosos y contextuales que determinan, en cada momento y lugar, la utilidad de las Historias nacionales para al-
canzarlos. Siendo esto asi, apelar a los dictimenes de la «ciencia» solo puede enturbiar el debate y enconar las disputas, haciendo mucho més dificil

que tengamos una conversacion fructifera.

INTRODUCCION: LAS MORALES
DE LA HISTORIA

Contaba hace un tiempo el Washington Post que Miss
Manners (la sefiorita Modales) present6 de este modo la
oferta de los padres conservadores al sistema escolar
publico estadounidense: «Vosotros les ensefiaréis Inglés,
Historia, Matematicas y Ciencias y nosotros nos encar-
garemos de sus almas» (Gutmann, 2001: 75). Tal vez, al
decidir incluirla en el curriculum bésico regulado por el
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Estado, Miss Manners pensara equivocadamente que la
ensefanza de la Historia puede limitarse a instruir habili-
dades cognitivas y conocimiento objetivo, sin relacién al-
guna con la formacién en valores o el «cultivo del alma»
de sus retofios. Lo mds probable, sin embargo, es que die-
se sencillamente por supuesto que la Historia que iban a
aprender sus hijos en las aulas era la narracién cerrada
y consagrada de los logros de la civilizacién occidental y
las glorias de la nacidn, la que ensefia el respeto a los hé-
roes patrios, la sumisién a la autoridad y a una determi-
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nada manera de entender la tradicién. Si hubiese imagina-
do otra cosa, seguro que, como buena madre conservadora,
se habria apresurado a retirarla del ambito publico, de-
fendiendo su derecho a decidir sobre la educacién moral
de sus vastagos.

Se debiese a una ilusion cientifista o a una confianza cie-
ga en el apego natural de la Historia a los buenos valores
tradicionales, lo cierto es que la alegre despreocupacion
de Miss Manners resultaba mucho mas disculpable en
su momento, hace ya casi tres décadas, de lo que lo seria
hoy en dia. Entonces, apenas estaba comenzando a arre-
ciar la tormenta escéptica que se ha abatido dltimamente
sobre los saberes sociales y que solemos identificar con la
critica «posmoderna». Hoy, por poca atencién que haya-
mos prestado a lo que se ha dicho en esos debates y por
mucho que hayamos querido combatir los «excesos» del
relativismo, estamos obligados a dudar de las credencia-
les «cientificas» de la Historia y a saber que puede acoger
una amplia variedad de relatos distintos, en ocasiones con-
tradictorios, y cada uno de ellos con su propia carga mo-
ral y politica.

No pretendo sugerir que en una clase de Historia se pue-
da ensenar cualquier cosa.! Al debatir sobre su ensefianza
escolar no —o no solo— estamos eligiendo qué fabulas
deseamos contar alrededor de la hoguera para educar a
nuestros hijos, inculcarles valores, inspirar sus conductas
o estimular su capacidad de razonamiento. No cabe ne-
gar que los adolescentes tienen derecho a exigir que en
una clase de Historia el profesor se atenga a «la verdad de
lo que realmente ocurri6, hasta donde podamos conocer-
la» (Brighouse, 2005). Por eso, al disefiar la asignatura,
estamos obligados a tener en cuenta el conocimiento ex-
perto de los historiadores y a respetar las reglas de una
disciplina que aspira a la veracidad.? Ocurre, sin embar-
go, como veremos de inmediato al revisar el debate so-
bre la legitimidad «cientifica» de las Historias patrias, que
esas reglas son tan laxas que no nos ofrecerdn en la prac-
tica ninguna guia util cuando nos propongamos discutir
sobre los contenidos de la Historia escolar. Tendremos
que reconocer que «la Historia como disciplina cientifi-
ca» (Prats, 2007) apenas puede hacer nada para ayudar-
nos a decidir qué relatos debemos transmitir a nuestros
hijos o cudl es la mejor manera de ensefiarla. Y tendre-
mos que reconocer, al cabo, que nuestras respuestas solo
pueden ser de orden moral y politico porque nuestras
preguntas también lo son.

Sin duda resulta incomodo discutir al raso, renunciando
al paraguas que nos ofrece la ficcién unitaria del modelo
cientifico del saber. Y sobra decir que no serd nada facil
que nos pongamos de acuerdo acerca de qué historias de-
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bemos narrar en las aulas y como nos conviene hacer-
lo, cuando no contamos con el amparo de la «ciencia» y,
ademds, ocurre que vivimos en una sociedad moderna,
abierta y cada vez mds plural, en la que «las propuestas
morales y politicas se enfrentan con multiplicidad caco-
fénica» (Savater, 1997). Pero eso es lo que toca.

EL VALOR DE LAS HISTORIAS PATRIAS:
LAS DUDAS DE LA HISTORIA «<ACADEMICA»
(LO QUE NO IMPORTA)

Todos los grupos humanos se cuentan relatos (stories) para
inspirar conductas y crear solidaridades colectivas, pero
las naciones tienen la peculiaridad de «imaginarse» y re-
forzarse apelando al pasado «real» (history). Pretenden
que su existencia se remonta muy atrds; en muchos casos
incluso afirman que sus origenes se pierden en las nieblas
del tiempo. Por eso, el imaginario de la identidad nacio-
nal siempre ha comprometido en sus trabajos a la Histo-
ria académica y a la ensefianza escolar de la Historia. En
realidad, fue la sed de Historia de las naciones lo que dio
alas a la disciplina, de modo que cuanto mas se situd la
nacion «en el corazén del curriculum intelectual y moral
de las escuelas», mds motivos tuvo la Historia para sen-
tirse valorada, orgullosa y segura de su lugar en la socie-
dad y las escuelas (Brubaker, 1992).

Pero ;no ocultaba acaso aquel compromiso tan fructifero
un pacto faustico que corrompia el alma de la buena His-
toria? Hace ya ciento treinta afios, Ernest Renan, en la
que tal vez sea la conferencia mds citada de todos tiem-
pos, afirmé que la buena Historia académica es incompa-
tible con la narracién de las glorias y los pesares compar-
tidos que sostiene el imaginario nacional y vaticiné por
ello que el progreso de los estudios histéricos terminaria
destruyéndola. Desde entonces, la sombra de la sospecha
ha perseguido a los relatos que se cuentan las naciones y
son muchos, tal vez cada vez mads, los historiadores que
piensan que las Historias patrias estdn condenadas a pre-
sentar una imagen particularmente falsa o distorsionada
del pasado.? Y también son muchos, al parecer, los que
creen que las escuelas sufren porque la presencia masi-
va en las aulas de contenidos de Historia nacional atenta
contra los fundamentos de la pedagogia ilustrada. Obli-
ga, segun dicen, a «impartir formacion a costa del co-
nocimiento». Perpetia y amplia la distancia entre la mala
Historia que se relata en las escuelas y la buena (y, al pa-
recer, cada vez mejor, dado que la distancia aumenta) His-
toria que escriben los profesionales. Abre una «brecha cre-
ciente [...] entre la versién escolar y la académica» del
pasado, que deberiamos intentar cerrar (Carretero, 2007).
(Es esto cierto? ;Hay realmente algo en las reglas de la
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disciplina que nos obligue a eliminar, o al menos reducir,
la presencia de las Historias patrias en el curriculum si
queremos ensefiar buena Historia a nuestros adolescen-
tes? Veamos.

Sabemos que para contar como «histdrica» una narracién
debe, en primer lugar, proponerse recoger acontecimien-
tos que ocurrieron realmente en el pasado. Parece dificil,
sin embargo, que en una democracia liberal los relatos
patrios atenten directamente contra la «realidad del pasa-
do» en este sentido. En general no cabe esperar que in-
venten acontecimientos, nieguen otros conocidos o ava-
len interpretaciones insostenibles de los mismos. Cuando
ocurra algo asi, lo mas probable serd que nos hallemos
«ante una nacién aferrada a una ideologia monolitica» y
no en una democracia liberal (Miller, 1997). Siempre que
exista un debate abierto en un contexto institucional
que proteja la investigacion libre y permita el acceso a sus
resultados, las situaciones de falseamiento radical o ne-
gacion de datos relevantes para cualquier Historia que se
relate no podran sostenerse normalmente durante mucho
tiempo. Habrd, por supuesto, «mitos» de la Historia na-
cional que se resistirdn firmemente a sucumbir a la critica
de los historiadores mientras continden cumpliendo fun-
ciones importantes en la autocomprension de las comuni-
dades.* Sin embargo, en una democracia liberal, la erosién
final de las distorsiones mds graves ocurrird necesaria-
mente. Y lo hard siempre gracias a la Historia, en sus dos
sentidos: como estudio profesional del pasado en un en-
torno libre de prohibiciones y como paso del tiempo,
que alivia traumas, resta relevancia a determinados pro-
blemas y altera nuestras percepciones sobre los «otros»
(Judt, 2000).

Pero las dudas sobre la legitimidad «cientifica» de las
Historias nacionales no se reducen, por supuesto, a su ten-
dencia a negar hechos conocidos o a «embellecer» otros
de un modo inadmisible. Apuntan a algo mucho mas de-
cisivo y profundo. No sé€ qué podia ocultarse exactamen-
te tras las palabras de Renan cuando dijo que la Historia
nacional depende inevitablemente del recuerdo selectivo,
del olvido u omisién sistematica de buena parte del pa-
sado.’ Si pensaba en la importancia de eliminar del relato
patrio episodios brutales o degradantes que podrian, de
conocerse, llevar a los ciudadanos a repudiar a su nacion,
seguramente estaba equivocado. Uno puede muy bien ser
un patriota cabal sintiendo arrepentimiento y culpa por las
acciones de sus antepasados. Pero tal vez apuntase tam-
bién al hecho de que la Historia nacional, cualquiera de
ellas, solo «recuerda» lo que unié a nuestros supuestos an-
cestros entre si y lo que nos vincula con ellos y «olvida»
en cambio sistemdticamente lo que los diferenciaba y lo
que nos separa de ellos. De manera que la Historia nacio-
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nal crea, siempre y necesariamente, una imagen artificial
de unidad y continuidad alli donde un estudio desapa-
sionado revelaria, por el contrario, multitud de rupturas y
profundas diferencias.® Es, por lo tanto, radicalmente par-
cial e inevitablemente anacrénica.’

Estas parecen ser las objeciones «cientificas» de fondo a
cualquier Historia nacional, y es lo que nos tienta a des-
calificarlas como narraciones histdricas legitimas. Esto
nos impulsa a pensar que podriamos, si quisiéramos, re-
latar el cuento de las peripecias de la comunidad ances-
tral en una asignatura dedicada expresamente a la edu-
cacion civica o a la formacién del caracter, pero nunca
hacerlo pasar por Historia. El problema, sin embargo, es
que si llegdsemos a esta conclusién puede que tuviése-
mos que condenar todas las «Historias», nacionales o no,
a sufrir el mismo destino. Porque ocurre, en efecto, que
la parcialidad y el anacronismo son sencillamente rasgos
estructurales de cualquier narracién histérica.

Segun expuso Arthur Danto en su obra clasica de filoso-
fia analitica de la Historia, toda narracion histérica es un
modo de organizar (o «explicar», si se prefiere) lo que su-
cedi6 en el pasado a partir de criterios de relevancia y
significacién que varian con los intereses y lenguajes de
los sujetos en el presente (Danto, 1989). Si esto es asi, y
parece dificil discutirlo, se sigue que todas ellas incluyen
necesariamente elecciones, omisiones, énfasis y descrip-
ciones distintas, y siempre de algin modo anacrénicas,
de los acontecimientos y los actores del pasado. Se sigue
también que la Historia nacional, con sus sesgos especi-
ficos y sus descripciones idiosincrasicas, es simplemente
una mads entre las miltiples estructuras narrativas que pue-
den organizar de un modo peculiar, con unos criterios de
significacién determinados, algin conjunto de hechos y
acontecimientos «verdaderos» del pasado. Seria, por lo tan-
to, una narracién histérica perfectamente legitima (Abin-
zadeh, 2004). En principio, ni menos «cientifica» ni me-
nos «objetiva» (ni mds incompleta, sesgada o anacrénica)
que las demads. Un relato nacional (o, de hecho, naciona-
lista) puede contarse «en el modo de la verdad» caracte-
ristico de la disciplina en la misma medida que cualquier
relato cosmopolita.

Recordemos que se suele agrupar a quienes se han ocu-
pado de estudiar la evolucién del nacionalismo y las iden-
tidades nacionales en dos casillas: los «primitivistas» y los
«modernistas» (Ozkirimli, 2000; Smith, 2000). Los pri-
meros enfatizan los elementos de continuidad, defendien-
do que la Historia de las naciones puede vincularse a di-
ferencias significativas entre los grupos humanos que se
remontan a un pasado remoto. Los segundos se centran
en las rupturas que trajo consigo la edad contemporanea

63



DEBATES

y en sus efectos sobre la «construccién» de las nacio-
nes y las identidades nacionales. El debate es complejo y
la bibliografia sobre el asunto es ya inmensa. Pero lo tni-
co que me interesa sefialar aqui es que todos los autores,
incluidos los mds «modernistas», admiten que debajo de
todas las identidades nacionales viables hay siempre al-
gtn conjunto de hechos histéricos que pueden ser inter-
pretados como «reales».® Pues bien, podemos imaginar
que lo que hacen los historiadores que optan por ejercer
de juglares de la nacién es seleccionar, resaltar y estruc-
turar esos hechos «reales» en una narracién.’ Este rela-
to es, sin duda, incompleto (porque hay hechos, aconte-
cimientos y personas que pertenecen a la Historia que se
cuenta y otros que no) y sesgado (porque unos y otros ad-
quieren un valor o un significado especifico dentro de esa
Historia). Pero no lo es mds que cualquier narracién his-
térica.

Del mismo modo, podemos pensar que las descripciones
anacronicas de la Historia nacional no son sino una va-
riedad especifica del estilo de descripcion «profética» que
los historiadores utilizan necesaria y sistemdticamente
en sus narraciones. Que la tnica diferencia entre describir
como «espafoles», «vascos» 0 «catalanes» a unos indivi-
duos de la Edad Media y afirmar que «el autor de El so-
brino de Rameau naci6 en 1751» es que cada una de esas
expresiones adquiere sentido solo a partir de los criterios
de significacién que estructuran una narracion determina-
da que se construye necesariamente en el futuro (Dan-
to, 1989). La investigacion histérica «desapasionada» no
puede proscribir esos modos de expresiéon que forman
parte del niicleo mismo del género narrativo. Solo puede
obligar a los juglares de la nacién (y, de hecho, lo ha lo-
grado hace tiempo) a afiadir que aquellas gentes del pa-
sado remoto carecian todavia de «conciencia nacional»
(Garcia de Cortéazar, 2003), de manera que no habrian po-
dido reconocerse en las palabras del narrador. Pero solo
por las mismas razones por las que el enunciado «el autor
de El sobrino de Rameau» no habria tenido sentido para
nadie que presenciara o tuviera noticia del nacimiento del
bebé Diderot en 1751.

Resumiendo, si concedemos que la negacién o el falsea-
miento radical de los hechos del pasado no es un proble-
ma relevante en nuestras sociedades democrdticas y reco-
nocemos a continuacién que la seleccion «sesgada» y un
cierto «anacronismo» son rasgos estructurales de cual-
quier organizacion narrativa del pasado, tendremos que
conceder que las Historias nacionales son una variedad
perfectamente legitima de narracién histérica. O, dicho
de otro modo, que no hay ninguna razén para pensar que
exista una «linea crucial de divisién» entre «la verdad de
la Historia “real” y la falsedad de la Historia “nacional™»
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(Miller, 1997) que recomiende expulsar a esta tltima de
las escuelas. Las Historias patrias, en principio, solo «fal-
sean» o «fabulan» por las mismas razones por las que lo
hacen necesariamente todas las narraciones historicas.

Lo cierto es que en general, como afirma David Archard
en su defensa del nacionalismo, no conviene dejarse im-
presionar por ninglin argumento que presuponga «que
hay una verdadera Historia esperando a ser contada, en
lugar de una variedad de posibles Historias desde dife-
rentes perspectivas y al servicio de propdsitos diversos»
(Archard, 1995). Los propésitos de la Historia patria pue-
den parecernos irrealizables, desagradables o simplemen-
te absurdos. Pero combatir su presencia en las aulas apelan-
do a alguna imaginaria «brecha» con la Historia académica
equivale a confundir los términos el debate.

Cuando discutimos sobre los contenidos del curriculum
escolar, la Historia académica en realidad importa muy
poco. No cabe esperar que nos oriente demasiado ni que
apoye causa alguna. He defendido en estos parrafos que
la buena Historia no es necesariamente cosmopolita. Pero
deberia resultar evidente que tampoco es patriota, y me-
nos adn aliada de alguna nacién frente a otras, como pre-
tendi6 nuestra Real Academia al afirmar en su desacredi-
tado «Informe sobre los textos y cursos de Historia» que
el conocimiento del «proceso histérico propiamente di-
cho» nos exigia incrementar los contenidos de Historia
de Espafia en el curriculum escolar a costa de las Histo-
rias regionales o los relatos patrios de los nacionalismos
«periféricos». Nada de esto es cierto, porque el hecho es
que la Historia académica puede militar en (casi) todos
los bandos.

EL VALOR DE LAS HISTORIAS PATRIAS:
NUESTRAS DUDAS ETICAS Y POLITICAS
(LO QUE SIIMPORTA)

Se sigue de lo anterior que lo realmente importante cuan-
do debatimos sobre la presencia y el peso de determi-
nadas narraciones histéricas en el curriculum escolar es
deliberar sobre los criterios de significacién que las es-
tructuran. Cuando se trata de las Historias nacionales,
puede muy bien ocurrir que esos criterios nos resulten a la
inmensa mayoria abominables (si, por ejemplo, definiesen
en términos excluyentes la nacién cuya Historia «verda-
dera» cuentan), absurdos, carentes de sentido o irrelevan-
tes (si la identidad nacional, por ejemplo, no significa nada
para nosotros). Pero esto es algo que tiene muy poco que
ver con los dictdmenes o los progresos de la «ciencia de
la Historia» y todo, en cambio, con nuestros intereses y
compromisos éticos y politicos. El debate no trata de la
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verdad de la Historia, sino de nuestras prioridades y ne-
cesidades, sobre quiénes debemos y queremos ser. Lo que
tenemos que evaluar cuando discutimos sobre los conte-
nidos de la Historia escolar es, por lo tanto, la utilidad de
los variados relatos que podemos contar en el «modo de la
verdad». Una vez desechadas las falsedades mas burdas y
las interpretaciones mas extravagantes (y este es el limita-
do trabajo de la Historia académica), lo que importa no es
en qué medida esos relatos reflejan una verdad inasible
sobre el pasado, sino el valor que tienen para nosotros:
qué nos dicen sobre el tipo de gente que somos y qué acti-
tudes y reflexiones inspiran en el presente.

Es evidente que, aunque las Historias nacionales pueden
ser muy diversas, los criterios que comparten todas ellas
(la continuidad y la unidad de la nacién, lo que hace de
ellas Historias «nacionales») solo serdn significativos para
nosotros, como he sugerido, si concedemos un valor a la
identidad nacional. Mantener los contenidos de Historia
nacional en el curriculum escolar e incluso insistir en am-
pliarlos es una opcién perfectamente compatible con las
reglas de la disciplina. Pero solo serd una apuesta razona-
ble si de verdad queremos que entre los fines de la educa-
ci6én ocupe un lugar prominente el propiciar en la gene-
racion que estd surgiendo un sentido de su nacionalidad. Lo
que deberiamos hacer, por lo tanto, es dejar de preocupar-
nos por las supuestas «brechas» entre las versiones acadé-
micas y escolares del pasado para dedicarnos, en cambio,
a discutir sobre las implicaciones morales y politicas que
tiene el proyecto de construir una nacién a través de la en-
sefianza de la Historia en las aulas.

No es una tarea sencilla. Lo seria si fuese cierto que bue-
na parte del «problema nodal de la ensefianza de la His-
toria en el presente» estriba en «la dificultad para conciliar
l6gicas y sistemas de valores que se oponen creciente-
mente»: los de la «épica nacional/particular» y los de la
«ética global/universal» (Carretero, 2007). Si fuese cier-
to que las afiliaciones a grupos y los vinculos emocio-
nales que podamos mantener con ellos no deben tener en
ningtn caso relevancia moral porque la ética es universa-
lista, entonces la escuela forzada a impartir Historia na-
cional estarfa realmente abocada a una situacion «absurda
y tragica» (Carretero, 2007) y nosotros estariamos obli-
gados a intentar minimizar el dafio moral que la asig-
natura inflige a los adolescentes limitando el peso de las
Historias nacionales en el curriculum hasta conseguir erra-
dicarlas por completo. Fin de la deliberacién. Lo que no
decidi6 por nosotros una «ciencia de la Historia» que re-
sult6 ser demasiado laxa en sus prescripciones, lo solu-
cionarfa la ética. La Historia académica no es antinacio-
nalista; pero la ética, afortunadamente, si lo es. Por des-
gracia, esto no es asf.
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El razonamiento ético no es necesariamente universa-
lista. Las éticas comunitarias o particularistas (como
las del nacionalismo) también estdn vivas. Se trata de
éticas que no implican en absoluto antagonismo o des-
dén hacia quienes no pertenecen al propio grupo. Aun-
que son desde luego incompatibles con el igualitarismo
global, pueden acomodar sin problemas nuestro com-
promiso con los derechos humanos y sostener politicas
de cooperacién internacional infinitamente mads justas,
generosas y solidarias que las que caracterizan al mun-
do presente (Miller, 2008). Son menos elegantes y sis-
temdticas que las variantes del universalismo, aunque
seguramente también son mas realistas. Y son, en cual-
quier caso, legitimas. Todos los nacionalistas atribuyen
un valor ético a la comunidad nacional. Todos defien-
den que tenemos obligaciones especiales para con nues-
tros compatriotas, distintas y mayores de las que tene-
mos contraidas con otros seres humanos. Puede que esas
ideas a muchos nos resulten desagradables de entrada
y que parezcan saltar por encima de un poderoso senti-
miento humanitario. Pero en ningtin caso cabe apelar a
una supuesta contradiccién con la ética para expulsar-
las, junto a las Historias nacionales, de las escuelas. Po-
driamos, si quisiésemos, entretenernos un rato largo di-
ferenciando patriotismo y nacionalismo, o repasando una
vez mas las distintas variedades de este ultimo, mas o
menos «saneadas». Ha habido y hay nacionalismos que
provocan comportamientos inmorales. Ha habido tam-
bién, por cierto, universalismos o cosmopolitismos per-
versos (Walzer, 1995). Pero el nacionalismo no es in-
moral.

Tampoco irfamos muy lejos si intentamos despachar el
asunto imaginando que el nacionalismo y sus relatos pa-
trios son hostiles a la politica democratica. De hecho, es
bien sabido que en los tltimos afios ha ido ganando respe-
tabilidad académica una tesis que defiende exactamente
lo contrario: que la democracia liberal es mas viable, soli-
da y vibrante cuando opera sobre el trasfondo de una co-
munidad nacional integrada con una cultura comtn y una
Historia (supuestamente) compartida. Quienes defienden
esta idea pretenden que tanto la justicia, en particular la
distributiva, como la legitimacién y la deliberacién demo-
créticas, presuponen un sentido de comunidad, una iden-
tificacién afectiva de los ciudadanos con el colectivo am-
plio que debe ir mas alld que el mero acatamiento racional
de sus normas de convivencia. Y contintian avisindonos de
que cuanto mas débiles sean la cultura comun y la iden-
tificacion emocional con los miembros de la nacion, me-
nores serdn la solidaridad y la confianza mutua entre los
ciudadanos, y que con ellas disminuirdn tanto el interés
por la justicia social como la calidad de la deliberacién
publica.
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Por supuesto, es muy posible que los nacionalistas libe-
rales o socialdemdcratas no tengan razén en lo esencial.
Puede que la democracia no necesite en absoluto de ciu-
dadanos que se sientan vinculados a una comunidad na-
cional con una historia o una cultura distintivas, y que la
escuela, por lo tanto, no pierda nada renunciando a los re-
latos patrios. Por mucho que sea cierto que en la base de
la sociedad politica tenga que haber siempre algo mas que
el simple calculo racional de los individuos que la confor-
man (y esto es practicamente un lugar comun de la teoria
social), tal vez baste y sobre con que la gente se identifi-
que con sus instituciones y practicas esenciales para que
se sienta «como en casa» dentro de un colectivo con cuyos
miembros no comparte nada mds: ni culturas ni historias
peculiares (Mason, 2000). Se trata, sin duda, de un debate
muy complejo que no cabe resumir aqui.'® Mi dnico inte-
rés al mencionarlo en el contexto de este articulo es recor-
dar que los defensores contemporaneos del nacionalismo
disponen de argumentos sélidos y legitimos que nos obli-
gan a discutir, en serio y sin tomar falsos atajos, sobre el
valor moral y politico de proseguir y profundizar el viejo
proyecto de construccién nacional y de continuar impli-
cando en €l a la ensefianza escolar de la Historia.

Si en el epigrafe anterior mantuve que las Historias nacio-
nales son una variedad perfectamente legitima de narra-
cién histérica, lo que he venido afiadiendo en este apunta
a que nuestras dudas sobre su valor, sobre lo que corres-
ponde hacer con ellas en la escuelas, no pueden solventar-
se por la via rdpida recurriendo sin mds al dictamen de
la ética o invocando compromisos genéricos con la demo-
cracia. No hay prescripciones nitidas, de manera que esta-
mos condenados a agarrarnos a esa cualidad elusiva que
llamamos «buen juicio» para decidir qué es lo que nos
conviene hacer a partir de un magma de ideas contradic-
torias y prondsticos imprecisos. Y lo que si es indudable
es que el buen juicio en estas materias exige, para em-
pezar, que hagamos un esfuerzo por traducir los debates
abstractos sobre las virtudes e inconvenientes de la ense-
flanza de la Historia nacional a las condiciones concre-
tas de cada contexto local. Deberiamos preguntarnos qué
queremos y qué podemos hacer, aqui y ahora, con los ma-
teriales de nuestra Historia nacional.

NO TODAS LAS HISTORIAS PATRIAS VALEN
LO MISMO SIEMPRE Y PARA TODOS:
LA FORTUNA Y EL CONTEXTO

Recordemos que las Historias pueden servir a propdsi-
tos diversos. Recordemos también que uno de los fines
de la escuela es crear el tipo de ptblico que la democra-
cia necesita para sobrevivir y prosperar.'’ Debe inculcar
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por ello a los alumnos «unos principios unificadores o
una vision comun», y la posibilidad de hacerlo «depende
por completo de la existencia de narrativas compartidas,
asi como de la exclusién de narrativas que conduzcan
a la alienacién y la divisién» (Postman, 1999a). No nos
preguntamos si promover la cohesién social deberia ser
uno de los objetivos prioritarios del sistema educativo,
pues sin duda deberia serlo. A todos los demdcratas, no
solo a los nacionalistas, nos interesan la integracién so-
cial y el compromiso publico. Con la probable excepcién
de algun libertario radical, todos queremos construir en
las escuelas algun tipo de «comunidad». Nadie desea
una sociedad rota por los agravios grupales ni plagada de
consumidores egoistas e indiferentes al destino de sus con-
ciudadanos. De lo que se trata es mds bien de determinar
cudl es la mejor manera de alcanzar ese propdsito inte-
grador y, para lo que estamos discutiendo en este tex-
to, cudl podria ser la contribucién de la ensefianza de la
Historia nacional a esa tarea. jPuede construirse la His-
toria nacional como una de las narrativas compartidas que
necesitamos? ;O deberiamos temer que fuese, por el con-
trario, una de esas otras que conducen a la alienacién y
la divisién?

La respuesta a esas preguntas dependerd, en primer lu-
gar, de cudl sea la estrategia de integracién que consi-
deremos mas deseable y realista, aqui y ahora. Hay entre
nosotros quienes estdn convencidos de que la cuestién
central que debe configurar la agenda politica es cémo
restaurar comunidades culturales fuertes y homogéneas.
Hay quienes responden, desde la otra orilla, que lo que
deberia preocuparnos de ahora en adelante es «cémo ha-
cer que la diversidad de individuos y comunidades de las
sociedades tardomodernas coexistan en instituciones que
todos acepten como legitimas» (Gray, 2001). Pero, en se-
gundo lugar, el valor de la ensefianza de la Historia na-
cional para unos y otros variard también en funcién de
elementos azarosos y de datos del contexto que estdn mas
alla de nuestro control. Para empezar, si la Historia es-
colar debe construirse en «el modo de la verdad», con
precisién y rigor, la fortuna importa. El pasado no es in-
finitamente maleable y cabe esperar que no todas las His-
torias nacionales ofrezcan en la misma medida los mate-
riales apropiados para elaborar la «narrativa compartida»
que desearia cada uno. Tal vez unos y otros puedan se-
leccionar en el depdsito de su Historia nacional los hechos
«reales» que necesitan, o tal vez solo puedan encontrar-
los quienes desean defender o restaurar una cultura ho-
mogénea.

Pensemos por un momento en un contraste que llama po-
derosamente la atencion. Se trata de que en Estados Uni-

dos, que es tal vez donde mas se ha discutido sobre la
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enseflanza escolar de la Historia nacional, hay muchos fi-
16sofos y educadores progresistas que la reivindican abier-
tamente,'? mientras que en Europa el interés en promoverla
parece tener un aire inevitablemente conservador. Po-
driamos imaginar que los progresistas norteamericanos
aspiran en cierto modo a construir con la Historia (con
la ensefianza de la Historia nacional) una comunidad que
nunca tuvieron. Y que en Europa, por el contrario, es como
si intentasemos defender, con la enseflanza de la Historia
nacional y contra la Historia (contra el paso del tiempo),
las que tuvimos. Si esto es asi, todos nuestros nacionalis-
tas serfan, con independencia de lo que piensen sobre si
mismos y a diferencia de sus colegas norteamericanos,
necesariamente conservadores: gente que afiora y desea
proteger las comunidades nacionales relativamente homo-
géneas y cohesionadas (y soberanas) que heredamos del
pasado. ;A qué se debe este contraste?

En primer lugar, ocurre que en Estados Unidos resulta
muy creible presentar la ensefianza de la Historia nacio-
nal, la narracién de las peripecias del «experimento ame-
ricano», casi como un curso completo de educacién para
la ciudadania democratica. En Europa no. Cualquier edu-
cador progresista podria argumentar que es importante
que los adolescentes conozcan en profundidad la Historia
de las instituciones locales con las que van a tener que li-
diar como adultos y con las que deseariamos que se com-
prometieran, a ser posible de un modo reflexivo y critico.
Si queremos que valoren los derechos y libertades que
amparan nuestras instituciones es necesario contar en las
aulas «su historia, las luchas de que provienen, contra
poderes y tradiciones» (Savater, 2007). Pero, entre noso-
tros, esto no equivale en absoluto a recomendar la ense-
flanza de la Historia nacional. Estados Unidos tiene a este
respecto una clara ventaja con su herencia: son, en cierto
modo, el Estado mas antiguo del mundo porque sus ins-
tituciones han cambiado menos a lo largo de los tltimos
siglos que las de cualquier otro, de manera que alli la His-
toria nacional y la del actual sistema politico son prac-
ticamente la misma. Las Historias nacionales a este lado
del océano resultan, por el contrario, innecesariamente
extensas —por mucho que nos resistamos a seguir a Gar-
cia de Cortazar (2004) extendiéndolas jde Atapuerca al
euro!— y casi siempre excesivamente angostas si lo que
nos proponemos es fomentar el compromiso reflexivo y
critico con las instituciones de la democracia liberal. El
relato de nuestras aventuras nacionales es en su mayor
parte, por decir lo minimo, muy poco relevante para ilus-
trar el vaivén de las luchas democréticas y los conflictos
sobre el valor y la extensién de las libertades y los dere-
chos ciudadanos. Porfiar con ellas solo robaria tiempo al
profesor, privandole de paso de la oportunidad de contar
otros relatos y acudir a otros episodios, ocurridos allende
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nuestras fronteras y probablemente mucho mas podero-
s0s, significativos y evocadores.

En segundo lugar, ocurre que si en Estados Unidos la His-
toria nacional puede presentarse como el terreno de jue-
go comtin de equipos que defienden alternativas diversas
para lidiar con los «excesos« del multiculturalismo,' en-
tre nosotros solo puede militar, como he sugerido arriba,
a favor de quienes apuestan por proyectos de asimilacién
cultural de las minorias. Los progresistas estadouniden-
ses pueden imaginar facilmente una Historia nacional a
la vez integradora y plural porque la diversidad de etnias
y culturas que componen su sociedad contempordnea ha
estado allf siempre, o al menos durante una gran parte del
recorrido. Nuestro caso es muy distinto. Nuestras Histo-
rias nacionales dificilmente pueden abarcar de un modo
creible las herencias de las poblaciones inmigrantes para
conseguir que estas se reconozcan en ellas como prota-
gonistas y asuman el legado como propio en algtn senti-
do significativo. Son, en general, territorios mucho mas
inhdspitos, mucho menos apropiados que la peripecia del
«gran experimento» de la América joven y multiétnica
para alojar narraciones contadas al «modo de la verdad»
y capaces de promover la integracion social respetando la
diversidad de tradiciones étnicas y culturales que ya con-
viven entre nosotros. De nuevo, son demasiado viejas
y angostas: nos sobran godos y no disponemos ni de un
equivalente magrebi de Martin Luther King ni de un Cé-
sar Chdvez ecuatoriano.

Nada de lo anterior nos obliga, por supuesto, a dejar de
insistir en la ensefianza de la Historia nacional. Tan solo
apunta a que aqui, a diferencia de en Estados Unidos, sus
contenidos no resultan particularmente interesantes para
la pedagogia democrética y parecen comprometernos,
ademads, con las politicas culturales asimilacionistas. Pue-
de que pensemos que estas, dirigidas a conservar o refor-
zar la cultura nacional, son ttiles para alcanzar el objetivo
integrador que nos proponemos. O puede que pensemos
lo contrario. Algunos confian en que el nacionalismo cultu-
ral al que la ensefianza de la Historia nacional sirve ne-
cesariamente (al menos aqui) como instrumento es parte
de la solucién al problema de la cohesién en nuestras so-
ciedades. Otros tememos que sea uno de los principales
obstaculos ideoldgicos para comenzar a resolverlo.

Naturalmente, tenemos motivos fundados para sospechar
que, a medida que vayamos perdiendo «comunidad», ten-
deremos a vivir en sociedades mas dominadas por la 16-
gica del mercado y, por lo tanto, mds desiguales."* Las
sociedades mds comprometidas con la justicia social, las
que ha sostenido los Estados del bienestar mas generosos
y s6lidos, han sido compactas y culturalmente homoggé-
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neas, y se ha comprobado que existe una estrecha corre-
lacién entre el aumento del nimero de inmigrantes y el
declive de la cohesion social (Judt, 2010). No resulta fa-
cil, desde luego, imaginar comunidades amplias y sélidas
en contextos «posnacionales» y multiculturales, y Esta-
dos Unidos, el paradigma de la nacién civica multicultural,
es para nosotros tanto una fuente de inspiracién como un
destino inquietante y amenazador. También sabemos, sin
embargo, que la forja de las identidades nacionales ha
tenido costes importantes, en ocasiones terribles, y que
puede muy bien continuar teniéndolos en nuestro tiempo.
Cabria sospechar incluso que la quiebra de las solidari-
dades en nuestras sociedades plurales puede deberse en
buena parte a que tenemos por ah{ circulando a demasia-
dos nacionalistas convencidos de la necesidad imperativa
de crear o defender comunidades homogéneas, obsesio-
nados con sus culturas nacionales y obcecados con po-
liticas de asimilacién que pueden ser no solo ineficaces,
sino contraproducentes para cualquier propésito integra-
dor. Si, como es mi caso, tendemos a pensar que lo mas
sensato (lo mds saludable y realista) en nuestras circuns-
tancias es renunciar al proyecto de preservar una mono-
cultura ya inexistente o en vias de desaparicion, la insis-
tencia en la ensefianza de la Historia nacional carecerd por
completo de sentido para nosotros. Pero no hay ganancia
sin pérdida y, por lo tanto, tampoco una solucién eviden-
te a estos dilemas.

Sabemos ademads que en Espafia, como en muchos otros
paises de nuestro entorno y a diferencia de Estados Uni-
dos, ocurre que «entre la “nacién” y el “mundo” existe ese
término medio decisivo que es Europa» (Rusconi, 1995),
de manera que quienes apuestan aqui por mantener o am-
pliar los contenidos de Historia nacional en el curriculum
deberian pensar si, ademads de restar tiempo y recursos a
la pedagogia de la democracia y embarcar a la escuela en
un programa de asimilacién de las minorias inmigrantes,
no estaran haciéndola militar también en los hechos, tal
vez sin saberlo, en el partido euroescéptico. Contribuir a
alimentar la insurreccién de las viejas naciones celosas de
la Europa comun es, de nuevo, una opcién legitima. Pero
conviene ser consciente de lo que se hace.

Finalmente, y para terminar de agravar el problema, re-
sulta que en nuestro Estado conviven varias identidades
nacionales en competencia. De lo que dije en el primer
epigrafe de este texto sobre la legitimidad «cientifica» de
las Historias patrias se sigue que todos los colectivos que
se imaginan como naciones pueden en la misma medi-
da contarse y narrar en las aulas sus propios relatos en
el «modo de la verdad». Deberiamos pensar entonces si
cualquier propuesta de promover los contenidos de uno de
ellos no tendra siempre el efecto de alimentar el interés

68

de los otros por reforzar la ensefianza del que consideren
propio. En este caso, los adalides de la Historia nacional
en nuestras escuelas provocardn constantemente, hoy y en
cualquier futuro previsible, una cascada de «guerras cul-
turales». Creardn divisioén y desafecto con mucha mayor
seguridad que al enfrentarse con las culturas inmigran-
tes, porque nuestras identidades nacionales son, al con-
trario que aquellas, identidades politicamente activas. Y,
por supuesto, los conflictos solo podran agriarse, deri-
vando en insultos a la inteligencia ajena, cuanto mas in-
sistamos en apelar a los dictimenes de la «ciencia» para
respaldar la seleccion de contenidos que proponga cada
uno. Si pretendemos, con la Real Academia de la Histo-
ria, que «el proceso histérico propiamente dicho» estd de
nuestro lado, es casi inevitable que terminemos concluyen-
do que «el desprecio al conocimiento es esencial» para
los otros; que quienes insisten en contar la Historia de
otras naciones son gentes con «una actitud rancia, caver-
nicola, salvaje, tribal, primitiva», e incapaces, por lo tan-
to, de participar en una conversacion civilizada.

CONCLUYENDO

Jacques Derrida dijo una vez que «ser significa siempre
heredar», que «somos herederos» porque «lo que somos
es en primer lugar nuestras herencias, nos guste o no, lo
sepamos o no» (Jenkins, 2003). Y cuando definimos los
contenidos de la Historia escolar lo que estamos hacien-
do en realidad es seleccionar «el marco de referencias
culturales compartidas» que vamos a transmitir a nues-
tros jovenes como herencia (Lowenthal, 2007). Porque
esa herencia no es algo que nos venga dado o impuesto:
es mds bien una tarea. Ni «el proceso histérico propia-
mente dicho» ni los expertos que hablan en su nombre
pueden dictaminar cémo debemos construirla, sencilla-
mente porque en una sociedad democratica la dltima
instancia de apelacién en politica es la soberania popu-
lar, no la autoridad del pasado. Los historiadores profe-
sionales estdn para recordarnos buena parte (cada vez
mas, hasta el punto de que corremos el riesgo de perecer
aplastados por su peso) de lo que «realmente» tuvo lugar
alli. Pero no pueden elegir por nosotros. Nosotros esco-
gemos el contenido de la Historia que queremos trans-
mitir en las aulas, nos apropiamos de los fragmentos que
consideramos relevantes a partir de unos criterios de sig-
nificacién que, como recordaba Arthur Danto, son los
nuestros. Es, por lo tanto, de relevancia de lo que debe-
mos hablar cuando discutimos de los contenidos de la His-
toria escolar.'® Y la relevancia de la Historia («nacional»
0 no) para nosotros dependerd, como he estado sugirien-
do, de quiénes seamos y de lo que nos propongamos hacer
con ella.”

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2012 - 11



DEBATES

NOTAS

! Algunos autores «posmodernos» si lo hacen. Es el caso, por ejem-
plo, de Beverley Southgate (1996, 2005), que parece pensar que los
hechos del pasado pueden ser combinados y recombinados sin li-
mite para «ensefiar» o «justificar» cualquier cosa.

2 Aunque el riesgo real que corremos al debatir sobre la ensefianza
escolar de la Historia no es que en el proceso hagamos caso omiso
ala voz de los que saben, sino mas bien al contrario: que sucumba-
mos a lo que Michael Walter (1993) denomind la «insolencia del
profesional», renunciando a someter a escrutinio critico la preten-
sién autoritaria de los expertos de recortar al mdximo, en nombre
de la ciencia, el margen para la deliberacion ciudadana.

3 Tal como lo expresa Eric Hobsbawm (1991), todas ellas nos obli-
gan a «creer demasiado en lo que es evidente que no es como se
pretende».

4Puede que los historiadores hayan sido en general demasiado op-
timistas en sus previsiones sobre el impacto practico de los traba-
jos que «deconstruyen» mitos nacionales valiosos y muy arraiga-
dos (Archard, 1995). Un caso extremo es tal vez el de la gesta de
los «nifios héroes» en la guerra entre México y Estados Unidos, que
relata Mario Carretero (2007). Ese mito, insostenible a la luz de la
investigacion histérica mds rigurosa, contaba con un amplio respal-
do popular y se mantuvo en los relatos escolares porque es, al pa-
recer, muy importante para el imaginario de un pueblo que se sien-
te «pequeflo como un nifio frente al gran invasor, pero capaz de
defenderse heroicamente».

> «El olvido, e incluso dirfa que el error histérico, son un factor
esencial en la creacién de una nacién». «La esencia de una nacién
es que todos los individuos tengan muchas cosas en comiin, y tam-
bién que todos hayan olvidado muchas cosas» (Renan, 1983).

¢ En su exhaustivo estudio sobre el revival contemporéaneo de las
Historias de Espafia, Gonzalo Pasamar (2004) nos informa de que
todas ellas, aunque ahora evitan en general la nostalgia y la exalta-
cion de los tradicionales mitos patridticos, contindan haciendo «hin-
capi€ en la tesis de la continuidad y de los origenes remotos» de la
nacion. No cabria esperar otra cosa, porque esos son sencillamente
los rasgos definitorios de la estructura narrativa de la Historia na-
cional. El texto de Pasamar sirve para comprobar, de paso, que la
avalancha de criticas historiograficas no ha logrado evitar que las
Historias nacionales sigan gozando de una excelente salud en nues-
tros dias. De hecho, parece que la «nueva popularidad» de la His-
toria se debe en gran medida (ademds de al inagotable interés por
los temas bélicos, los fascismos y los genocidios) al aumento de la
demanda de Historia nacional (Evans, 2001).

" Es dificil no sentir que nos estdn relatando un «cuento» (una fa-
bula con moraleja, que puede resultar hermosa o ridicula, pero que
es en cualquier caso una fibula) cuando leemos cosas como que el
destierro de un poeta judio del siglo X1 «permite fechar el momen-
to histérico en el que el hombre espaifiol descubre, espantado, el
exilio», o que €l fue «uno de los primeros en hablarnos del espafol
arrancado de su tierra, condenado a vivir en la patria inmaterial de
la lengua mucho antes de que Machado evocara desde Francia los
dias azules de la infancia» (Garcia de Cortazar, 2003). Desde lue-
go, la ampulosidad del lenguaje contribuye a agravar en este caso
el efecto de fraude, pero el nicleo del aparente problema, la raiz del
cardcter extremadamente artificioso, inapelablemente «mitico», aje-
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no y enfrentado a la «ciencia» de este o cualquier otro relato de
Historia nacional, es su parcialidad radical, su énfasis unilateral en
la unidad de la comunidad y en los vinculos de continuidad a tra-
vés del tiempo.

8 Asi, Eric Hobsbawm (1991), que milita en el campo «modernista»
y recalca ante todo el elemento de artefacto, invencion o ingenieria
social que interviene en la construccién de naciones, reconoce sin
embargo la existencia de variados vinculos «protonacionales» que
pueden remontarse muy atras en el pasado.

¢ Todo esto es muy complejo, pero las limitaciones de espacio me
obligan en este texto a no fundamentar suficientemente mis afirma-
ciones y a dejar que muchas ideas resulten atin mds vagas de lo que
es habitual (e inevitable) cuando se abordan estos asuntos. Es evi-
dente, por ejemplo, que el modelo de la narracién que «selecciona»
hechos es inadecuado, porque sugiere que todos los candidatos po-
sibles para la seleccion estan ahi, dispuestos a ser seleccionados o
dejados de lado, cuando la realidad es que tienen que ser «descu-
biertos» y que los intereses que conforman las narraciones también
hacen lo mismo con la investigacion que los descubre. Son los inte-
reses del investigador los que descubren los hechos y los convierten
en «hechos histéricos» 0, mas precisamente, en «evidencia histori-
ca». Una buena lectura sobre estos problemas es Evans (1997).

10 Para una exposicion de los principales argumentos y una resefia
de la bibliografia relevante puede verse Abizadeh (2002).

"No es el fin tnico de la escolarizacion, pero si es uno de sus ob-
jetivos basicos. La escuela debe también formar individuos capa-
ces de participar en la economia y, en general, de llevar una vida
auténoma (que conozcan y puedan evaluar diversas alternativas de
vida, aunque sin dejar de orientar a los adolescentes hacia las que
consideramos mads satisfactorias o plenas, proponiendo modelos
de conducta y haciéndoles participes de actividades culturales en-
riquecedoras). El objetivo que he mencionado el texto, la formacién
para la ciudadania democrética, es el mds «colectivo» de la educa-
cién liberal y laica (y siempre discutido, a veces con una absurda
virulencia, como un posible caballo de Troya del adoctrinamiento
partidista).

12 Véase, por ejemplo, Rorty (1995), y el aluvién de respuestas y ar-
ticulos sobre el tema que sigui6 a su publicacion. Entre los educa-
dores progresistas, Neil Postman (autor, entre otros libros, de La
ensefianza como actividad critica) insisti6, con la pasion que le ca-
racterizaba siempre, en la necesidad de revitalizar y ampliar en las
aulas el relato del «experimento americano» para promover entre
los jovenes el «amor por el propio pais» (Postman, 1999a).

13 Cuando filésofos o educadores progresistas como Richard Rorty
0 Michael Postman expresan su preocupacion por el declive del
patriotismo y recomiendan el estudio de la Historia estadouniden-
se, imaginan una patria y unos relatos sobre la Historia nacional
que se parecen muy poco a los que promocionan conservadores
como Lynne Cheney. Unos apuestan por una comunidad politica
que tolere la diversidad en las culturas y los modos de vida. Los
otros creen, por el contrario, que debe haber una cultura o un modo
de vida preponderante y propiamente «nacional». Dirimen sus
disputas discutiendo los contenidos (la lucha por «definir» Améri-
ca) de una Historia nacional, de la que todos tienen motivos para
desear promover en las escuelas. Todos desean combatir en algtin
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punto los «excesos» del multicultularismo para fomentar la cohe-
sién social, pero unos asumen la realidad multicultural de Estados
Unidos, mientras que otros se proponen revertirla promoviendo, con
la ensefianza de la Historia, una tradicién cultural dominante.

14 Cuando «la nacion es una forma de comunidad, la politica y la
economia estan inexorablemente entrelazadas, y la existencia de
un ambito econémico centrado exclusivamente en la eficiencia no
puede sostenerse». Los estdndares comunitarios de la nacion, por
ejemplo, subyacen a la idea misma de un salario minimo legal y tal
vez la erosion del sentido de comunidad nacional explique en parte
su hundimiento durante las dltimas décadas en Estados Unidos, y
no solo alli, y el enorme incremento de las desigualdades en la dis-
tribucion de la riqueza (Marglin, 2008).

15 Esta y otras lindezas sobre las «tropelias» educativas de nuestros
nacionalismos periféricos en Heras (2009).

¢ Es cierto que hoy la comunidad empresarial parece haberse adue-
flado del discurso sobre la «relevancia» que propagaron los activis-
tas estudiantiles en la en la década de los sesenta, reduciéndolo a
una caricatura y convirtiéndolo en un arma de destruccién masiva
de los estudios humanisticos, pero esto nos obliga a intentar a des-
contaminar el concepto, no a prescindir de él.
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