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    NOTA A LA EDICIÓN 2021


    El propósito fundamental de la reedición de esta obra es que puedan seguir a disposición de los profesores y profesoras de Ciencias Sociales, e interesados en general, las producciones de nuestros equipos de investigación sobre la construcción del conocimiento histórico y cuestiones asociadas, como son las identidades nacionales y culturales y el estudio de las representaciones sociales. Y, por supuesto, cómo todo ello impacta sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje, así como sobre otros dispositivos cercanos a la escuela.


    Como puede verse en cualquier lectura de la actualidad, los temas aquí tratados no solo no han disminuido su actualidad sino que incluso han intensificado su problematicidad. La vigencia de las guerras culturales en torno a las diferentes versiones del pasado, las luchas de las minorías étnicas y culturales por defender sus derechos identitarios y los enfrentamientos teóricos y prácticos por las hegemonías políticas, tanto en América Latina como en otras partes del mundo, no hacen más que mostrar la necesidad de intensificar los estudios sobre estas cuestiones. Esta intensificación resulta ineludible si queremos avanzar no solo en denunciar, como académicos y como ciudadanos, lo que no queremos, sino también en generar marcos teóricos y prácticos para establecer cómo podrían ser mundos mejores a los actuales.


    En este sentido, los dos equipos que hemos generado esta obra hemos venido produciendo en los últimos años, tratando de continuar nuestro aporte investigador mediante ayudas de proyectos PICT de la Agencia Nacional de Investigación y UBACYT de la Universidad de Buenos Aires, dirigidos por el primer y segundo compilador respectivamente. Algunas referencias destacadas en este sentido se indican a continuación.


     


    Mario Carretero


    José Antonio Castorina
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    INTRODUCCIÓN


    
      
        Mario CARRETERO
José Antonio CASTORINA

      

    


    Este libro es fundamentalmente el resultado del proyecto de investigación PICT2005-34778 de la Agencia Nacional de Promoción Científica y Tecnológica de Argentina (ANPCYT), titulado Procesos de cambio conceptual en el conocimiento social e histórico de niños, adolescentes y jóvenes: aspectos cognitivos y didácticos, y en menor medida del Proyecto Representación y cambio de conceptos históricos (SEJ2006-15461) de la DGICYT de España, ambos dirigidos por el primer autor. También ha sido de ayuda la Fellowship del David Rockefeller for Latin American Studies (Harvard University) para una estancia de dicho autor durante el segundo semestre del curso 2009-2010. Los diferentes capítulos que aquí se presentan incluyen los aportes de las indagaciones llevadas a cabo dentro de estos proyectos durante los últimos tres años, así como las relaciones entre ellos. Tradicionalmente, los contenidos de carácter social e histórico han tenido en la escuela y en la sociedad en general una fortuna desigual, comparados con los correspondientes a las ciencias naturales, las matemáticas y la lengua. Por un lado, han tendido a considerarse de menor valor, al menos desde la lógica de la importancia académica concedida por la comunidad educativa en general (es decir, no solo por la escuela misma, sino por los padres y los interesados por la educación). En este sentido, se ha considerado también como si implicaran una menor dificultad educativa y cognitiva, es decir, como si efectivamente resultaran más “fáciles” porque son menos complejos. Otro de los problemas asociados a esta cuestión es la excesiva identificación, al menos en nuestra opinión, entre conocimiento científico social e ideología, de forma que a menudo los agentes educativos sostienen, explícita o implícitamente, que lo que determina el conocimiento social que se imparte a los alumnos es sobre todo su opción ideológica, otorgando entonces a su complejidad conceptual y académica un lugar mucho menor. Por otro lado, la propia investigación educativa y psicológica le ha concedido menos importancia y atención, lo cual ha redundado en una menor cantidad de investigación al respecto, si bien esta es una situación que en las últimas décadas ha comenzado a cambiar y al menos se ha producido un aumento notable de las investigaciones en dicho ámbito.


    Dos de las preocupaciones centrales que han vertebrado nuestro trabajo son las siguientes: a) el conocimiento vinculado a las ciencias sociales resulta fundamental para que la escuela pueda proporcionar una adecuada comprensión del mundo; b) dicho conocimiento es de gran complejidad, ya que no solo proporciona una mera descripción o clasificación superficial de los fenómenos, sino que puede generar, si se comprende en profundidad, explicaciones plenas de densidad conceptual, así como un pensamiento crítico acerca de la sociedad actual. Por tanto, resulta esencial estudiar el modo en que los alumnos elaboran su conocimiento de la sociedad y la historia, así como los diferentes fenómenos y problemáticas que rodean a dichos conocimientos. Por ejemplo, las perspectivas teóricas que explican la forma concreta en que los alumnos se apropian de determinados conceptos y las discusiones entre aquellas, la interacción entre el factor individual y social en la representación de los conocimientos, las consecuencias prácticas que supone la apropiación compleja de conceptos vinculados a las ciencias sociales, la relación entre el conocimiento social escolar y la construcción de identidades, sean nacionales o culturales, la función moral que se le asigna a menudo a las “historias” impartidas en la escuela, la legitimación que proveen esas “historias” en relación con determinadas posiciones sociales en la actualidad, etc.


    Para dar cuenta de este espacio de problemas hemos pensado este libro en función de dos campos de trabajo que se articulan entre sí. Por una parte, aquellos que ponen principal atención en los problemas vinculados con la enseñanza, el aprendizaje de la historia y la construcción de la identidad; y, por otra, aquellos que toman como eje la cuestión de las representaciones sociales en relación con el conocimiento de las ciencias sociales y la construcción de la identidad. Entre estos campos se extienden diferentes puentes que van desde el interés por las prácticas sociales concretas, que se desprenden de los aprendizajes de los conceptos en ciencias sociales, el modo en que el saber disciplinar se relaciona con el “sentido común” de las personas y cómo ello se entronca con la construcción de la identidad social, la pregunta sobre cómo se establece la relación individuo-sociedad cuando pensamos en la adquisición de valores, posiciones ideológicas, interpretaciones morales, etc., hasta la manera en que la adquisición de un conocimiento disciplinar puede ser funcional para la construcción identitaria de los sujetos.


    COMPRENSIÓN DE LA HISTORIA Y CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD NACIONAL


    La enseñanza de la historia ha experimentado a lo largo de las últimas décadas una profunda controversia en cuanto a su lugar en los sistemas educativos y su papel en la formación de los ciudadanos. En el trasfondo subyace la tensión entre dos tipos de lógica que han articulado la enseñanza escolar de la historia desde el origen de los estados liberales: la racionalidad crítica de la Ilustración y la emotividad identitaria del Romanticismo (Carretero, 2007; Carretero, Rosa y González, 2006). Actualmente la historia escolar continúa íntimamente ligada con la construcción de la identidad y la transmisión de la memoria colectiva; en particular, los contemporáneos hemos vivenciado esta permanencia luego de una época de grandes cambios estructurales para la historia de la humanidad. Lo que se ha denominado como la “caída de los grandes relatos”, que ha sido acompañado de la descomposición de certezas y la consolidación de nuevas certidumbres, ha puesto en primera fila la relevancia de las identidades históricas particulares, de los nuevos nacionalismos, de las historias que se consolidan en oposición al relato oficial del Estado-nación. En diferentes culturas y sociedades vemos surgir apelaciones identitarias que intentan hundir sus reivindicaciones en la simiente de la historia.


    En el marco de un proceso de globalización que pone en permanente conexión cultural, social, económica y política a las diversas áreas mundiales, las comunidades han demostrado diversos modos de adaptarse a los nuevos desafíos que plantea la actualidad globalizada. Pero la apelación a la identidad histórica como fuente de legitimidad frente a ciertas tendencias homogeneizadoras del mundo global se ha robustecido y demanda un acercamiento más profundo sobre su significación. En este contexto, el rol que debe desempeñar la enseñanza de la historia nos devuelve hacia aquella tensión entre objetivos ilustrados y románticos: ¿la enseñanza de la historia debe forjar patriotas o educar cosmopolitas? (Carretero y Kriger, 2004). La reactualización de esta disyuntiva nos propone seguir indagando tanto en los aspectos cognitivos como en los culturales de la enseñanza de la historia. Uno de los aportes de este libro es ofrecer una serie de trabajos que relacionan ese doble registro que, sin duda, es la condición necesaria para orientarnos hacia una enseñanza de la historia cada vez más crítica, más empática y más dinámica, que estimule a pensar en términos históricos sobre la construcción de lo “propio” y del “nosotros”, desde diferentes ópticas interpretativas que abran el enfoque desde la mirada del otro a la mirada hacia el otro.


    En este sentido, una de las preocupaciones centrales de los capítulos que indagan sobre el campo de la enseñanza de la historia es la cuestión de la construcción de la identidad nacional. Como sostiene en forma contundente el filósofo Edgar Morin, “la enseñanza de la historia es insustituible para el arraigo de la identidad nacional” (Morin, 2000). Y si seguimos las conclusiones de las investigaciones de la psicología cultural (Wertsch, 1999 y 2002), la enseñanza de la historia es una fuente privilegiada en la construcción identitaria en tanto eje que estructura representaciones culturales. De todas maneras, la presencia en los curricula oficiales de los objetivos dirigidos a lograr un tipo de socialización particular suele ser sutil o expresado en forma tangencial, por ello no siempre ha sido captado por los investigadores que trabajan en el ámbito de la didáctica de las ciencias sociales y la historia. En relación a los contenidos relativos a la historia nacional, íntimamente ligados a la construcción de la identidad, la enseñanza de la historia tiende a valorar positivamente al propio grupo social, explicar sus características en términos esencialistas y no históricos, rechazar las fuentes que ponen en conflicto una versión complaciente de la propia historia, valorar en términos positivos la evolución política del país, recuperar en forma acrítica el rol de ciertos personajes históricos emblemáticos, en muchas ocasiones a través de la dicotomía “héroes y villanos”, y tender lazos de permanencia y continuidad entre los hechos y personajes del pasado y la actualidad del grupo nacional, entre otros aspectos.1 Además, la relación entre la enseñanza de la historia y la construcción de la identidad que se concreta en tales términos no es una relación mediada solamente por la adquisición cognitiva de ciertos contenidos, sino que está fuertemente basada en aspectos afectivos y emocionales.2 Lo cierto es que el estudio de la enseñanza escolar de la historia tiene mucho para decirnos sobre la construcción de la identidad en las sociedades contemporáneas y sobre cómo permanecen incólumes ciertas representaciones sociales sobre la historia colectiva “propia”, las narraciones comunes, los mitos de origen, etc.


    A pesar de lo dicho hasta aquí, debe señalarse rápidamente que, en un camino disímil al propuesto por el papel moralizante y aleccionador de la enseñanza de la historia, en las últimas décadas se ha avanzado también en el reconocimiento de su importante función en la formación de ciudadanos críticos y autónomos (Wertsch y Rozin, 2004). Desde esta nueva concepción, la enseñanza de la historia no se vertebra ya en torno a los personajes, las fechas y los eventos significativos del pasado. Por el contrario, se pretende que los estudiantes comprendan los procesos de cambio en el tiempo histórico y su influencia en el momento presente, es decir, que aprendan a pensar históricamente.3 Se trata de una importante dimensión que enfatiza los aspectos cognitivos y disciplinares de la enseñanza de la historia, que en esta versión tiene como finalidad fundamental que los estudiantes adquieran los conocimientos y actitudes necesarios para comprender la realidad del mundo en que viven, las experiencias colectivas pasadas y presentes, así como el espacio en que se desarrolla la vida en sociedad. Al igual que otras materias de la educación secundaria, en las ciencias sociales en general, y en la historia en particular, el hincapié está puesto en la formación de habilidades de pensamiento y en la promoción de las capacidades de aprender a aprender de los estudiantes, y dado que la historia se construye sobre valores ideológicos y visiones subjetivas (no hay “hechos puros”), es importante aprender a cuestionar las propias versiones y evidencias históricas. Por lo tanto, “pensar históricamente” supone mucho más que acumular información sobre hechos sobresalientes del pasado; requiere también la habilidad de valorar críticamente las propias fuentes de información, primarias o secundarias, y las interpretaciones ideológicas que inevitablemente realizamos de los acontecimientos históricos. Más allá de la transmisión de la memoria colectiva y del patrimonio cultural, tiempo, espacio y sociedad deben articularse en las representaciones mentales de los estudiantes para comprender el presente en el que viven, para interpretarlo críticamente.


    Por supuesto, esta concepción de la enseñanza de la historia no desconoce que la reapropiación del pasado compartido está estructurada a partir del conflicto; justamente, su presencia se transforma en un verdadero desafío para quienes postulamos una enseñanza de la historia cada vez más crítica, ya que la conflictividad intrínseca de ciertos contenidos debe tratarse sin recaer en versiones excluyentes, polarizadas y que sesguen la comprensión histórica en función de otro tipo de objetivos. Como se analizará en este libro, en el campo de la enseñanza escolar de la historia se han establecido verdaderas “guerras culturales” en torno a ciertos contenidos históricos (Carretero, 2007; Nash, Crabtree y Ross, 1997). En efecto, en detrimento de las voces agoreras que proclamaban el “fin de la historia” (que el capitalismo triunfante tradujo en un “fin de las ideologías”), en diversos países emergieron conflictos que versaban sobre la gestión del pasado en el campo de la enseñanza escolar de la historia.4 ¿Por qué esta asignatura levanta discusiones que incluso traspasan el ámbito educativo para llegar al político y expandirse hacia gran parte de la opinión pública? ¿Qué se pone en juego cuando lo que se discute es qué pasado debe enseñarse y de qué manera debe acometerse la tarea? Sin duda se ponen en discusión nada menos que los valores de una comunidad y las bases comunes de su identidad. Y en ese mismo acto reaparece una tensión que es parte misma de la vida social: el entrecruzamiento de diversos relatos sobre la historia que, de pronto, pasa de ser una historia en común a una historia en disputa. Analizar la vinculación que la historia escolar tiene con el forjamiento de las identidades culturales y, por ende, con ese terreno de disputas, desde una perspectiva que enfatiza las aportaciones de pensar históricamente, intenta ser uno de los aportes de este libro.


    CONOCIMIENTO DE LA SOCIEDAD: REPRESENTACIONES SOCIALES, CONCEPTUALIZACIÓN E IDENTIDAD


    La teoría de las representaciones sociales (Moscovici, 1961) ofrece una perspectiva original para abordar el modo en que los niños, adolescentes y adultos interpretan los fenómenos sociales, muy particularmente porque permite elucidar la diversidad de saberes que circulan en el mundo educativo, complejizando la noción misma de “saber previo” utilizada por los docentes y psicólogos del conocimiento. Más aún, la introducción de esta categoría conceptual da lugar a una reformulación de las prácticas educativas tendientes a provocar el cambio conceptual en el campo de la historia y otros conocimientos sociales, en tanto las representaciones sociales operan como apoyo y en ocasiones como obstáculo a la reorganización de los saberes previos.


    Las representaciones sociales son complejos de significados producidos colectivamente para dar sentido a un hecho novedoso que produce una fisura en los significados culturales disponibles (Moscovici, 2001a). Su origen se ubica en las prácticas e interacciones sociales en las que participan los miembros de dicho grupo, en las cuales juega un rol destacado la difusión de los conceptos científicos mediante los medios de comunicación. Asimismo, en tanto expresan a los grupos sociales y sus posiciones particulares en un campo de fuerzas, incluso en su pugna por acceder al poder, las representaciones sociales se recortan sobre un horizonte ideológico, esto es, sobre una visión del mundo que legitima el orden social. Dichas representaciones son apropiadas por los sujetos durante el proceso de ontogénesis, por el cual se convierten en actores sociales y, al hacerlo, constituyen su identidad social. En otras palabras, “las representaciones sociales se activan psicológicamente en los individuos bajo la forma de identidades sociales” (Duveen y Lloyd, 2003). De todos modos se plantea un problema crucial respecto a los individuos que utilizan las representaciones sociales: ¿cuál es el proceso por el cual los sujetos las hacen propias y las utilizan para dar sentido a su vida cotidiana? Ni la psicología social ni la psicología del desarrollo han podido dar cuenta del proceso de su “individuación”, un problema que es extensivo a toda psicología del conocimiento que se reconozca como una teoría social y cultural.5 Por otra parte, dicha identidad social se encuentra íntimamente vinculada a la memoria colectiva, lo cual permite que los psicólogos y los docentes piensen a los sujetos no solo en tanto individuos que recuerdan a partir de sus experiencias personales, sino también como agentes sociales habitados por la historia del colectivo al que pertenecen. “No hay que buscar dónde están los recuerdos, dónde se conservan, en mi cerebro o en algún reducto de mi mente al que solo yo tendría acceso, ya que ellos me son evocados desde fuera, y los grupos de los que formo parte ofrecen a cada instante los medios para reconstruirlos” (Halbwachs, [1925] 1995).


    Consideramos que la noción de representación social brinda una herramienta para romper con la tesis de una mente unificada en la psicología del desarrollo que se ocupa de las nociones sociales, ya que muestra la existencia de nociones que no se modifican sustancialmente con la edad, sino que varían con las pertenencias de los sujetos; nociones de origen social que se rigen por otra lógica que las conceptualizaciones individuales y que son características de los discursos e intercambios sociales. Al mismo tiempo, el concepto de representación social tiene significativa importancia para el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje, porque solo se pueden entender las interpretaciones que los sujetos hacen de las grandes categorías implicadas en la enseñanza de las ciencias sociales,6 si se apela a las figuras de su pasado, a los valores de su grupo, a su identidad social. Desde el punto de vista psicológico, las representaciones sociales constituyen un indispensable intermediario entre la cultura, las prácticas vividas de la experiencia social y las nociones que los individuos elaboran sobre la historia y la sociedad, porque justamente —como hemos dicho— están vinculadas a la memoria colectiva, a la identidad social de los alumnos, y también por su carga de valores y emociones.


    La existencia de diferentes representaciones sobre un mismo fenómeno pone de relieve las distintas pertenencias sociales y no solo un mayor o menor grado de comprensión intelectual. En este sentido, la psicología social ha mostrado que, en el caso de los conocimientos sociales, en el aula coexisten, a veces en estado de tensión, conformando una “polifasia cognitiva”, tres modalidades del conocimiento: los saberes disciplinares, los saberes conceptuales construidos individualmente a partir de las relaciones de los sujetos de conocimiento con los objetos, y las representaciones sociales. Cada una de ellas se adecúa a diferentes contextos sociales y educativos sin que se pueda mostrar una línea de desarrollo.


    Dicha polifasia obliga a reconsiderar el proceso mismo de cambio conceptual que pretende ser promovido por la enseñanza de las ciencias sociales, porque no se trata solo de la modificación de creencias individuales, sino que los alumnos, al reorganizar sus ideas, tienen también que lidiar con sus creencias colectivas. Esto es, el cambio conceptual debe ser pensado en los términos de un diálogo de los componentes de la polifasia cognitiva, en el que prima la intención de provocar el encuentro entre los saberes previos, sean conceptuales o representaciones sociales. Las situaciones didácticas que proponen los profesores y maestros plantean preguntas que requieren un paciente trabajo de investigación empírica, donde es necesario que colaboren los especialistas en ciencias sociales y los psicólogos del conocimiento. ¿Se trata de eliminar o sustituir las representaciones sociales por los saberes disciplinares? ¿Cuáles son las teorías del cambio conceptual que podrían ser compatibles con el empleo de las representaciones sociales?


    Brevemente, la introducción de esta categoría presenta dos rasgos que pueden llamar la atención a los lectores y plantear interrogantes para los investigadores y docentes: por un lado, además de las dificultades propiamente conceptuales del aprendizaje de las ciencias sociales y la historia, las resistencias al cambio conceptual se vinculan con las experiencias vividas por los alumnos en el mundo familiar o escolar, sus identidades sociales y los valores que sostienen sus creencias; por otro lado, el carácter mediador de las representaciones sociales las coloca como el primer marco asimilador respecto de la información escolar y cabe preguntarse por la posibilidad de lograr que los alumnos tomen distancia epistémica respecto de sus compromisos valorativos para reconstruir el saber disciplinario sobre la nación, la identidad nacional o la democracia representativa. Dicho de otra manera, si bien no hay conocimiento de la sociedad y la historia sin el involucramiento de los actores sociales (los alumnos mismos) aquel se construye objetivando progresivamente las valoraciones y emociones en un entramado de ideas que se pueden verificar o sustentar argumentalmente. ¿Hasta dónde este proceso, un clásico de las ciencias sociales, puede extenderse, aunque sea aproximadamente, al aprendizaje en las situaciones didácticas? Más aún, habida cuenta de la polifasia cognitiva en sala de clase, ¿pueden promoverse en los alumnos rupturas epistemológicas con sus saberes cotidianos en la enseñanza de la historia y las ciencias sociales?


    LOS CAPÍTULOS DEL PRESENTE LIBRO


    Como se ha mencionado, hemos pensado este libro a partir de la articulación de dos campos problemáticos: por un lado, la enseñanza de la historia y la construcción de la identidad; y, por otro, las implicancias de las representaciones sociales para el conocimiento de las ciencias sociales y la construcción de la identidad. Los cuatro capítulos iniciales se inscriben en este primer campo de estudios, mientras que los últimos tres hacen lo propio en relación al segundo campo de trabajos.


    En el primer capítulo, Ruiz Silva7 y Carretero analizan cómo se desarrolla el proceso de identificación con la nación propia, comprendiendo que no es algo a lo cual se llega de manera definitiva, como si se tratara del resultado acabado de la socialización y la educación de las personas, sino que es un proceso relativamente estable en el que se establecen diferencias de grado. Estas diferencias permiten postular ciertas categorías analíticas que describen e interpretan este proceso: la “identificación tenue”, que hace mención a la identificación que requiere la conciencia de que se es parte de una nación, de tal modo que las personas se conciben, piensan y asumen a sí mismas como pertenecientes a un colectivo nacional determinado; la “identificación densa”, que es más exigente y reclama mayor lealtad afectiva hacia la nación; y la “identificación moderada”, en relación a aquella en la que se presentan solo algunas de las exigencias para la identificación densa, o bien se presentan de forma matizada y prudencial.


    Para los autores, la identificación con la nación propia no depende, solamente, de quién lleva a cabo la identificación, sino que es determinante la participación de otros y sus juicios morales sobre la relación que uno mantiene o debería mantener con su nación. La nación, como objeto de la identificación, es también un agente activo que interpela permanentemente a los ciudadanos y los involucra en la narración de sus historias y en la configuración de sus proyectos. Y la versión que cada uno acepta o construye de la nación depende de la distancia que le permiten tomar sus emociones y del nivel de conciencia moral que le exige juzgar su participación. De allí que la identificación con la nación propia implique siempre una tensión entre compromiso y distanciamiento, donde la moderación y la prudencia pueden derivar en un sentido grato e incluyente de la nacionalidad, mientras que la obstinación con una identificación densa, en cambio, puede orientar hacia el nacionalismo y sus trampas.


    Justamente, otro de los intereses de este capítulo es analizar críticamente la íntima relación del nacionalismo con la educación de los sentimientos morales. Aquí se le otorga un rol especial a la escuela en tanto instancia mediante la cual el Estado difunde e inculca entre sus ciudadanos el deseo de seguir siendo parte de la nación. Este objetivo se lleva adelante mediante la educación de los sentimientos morales, punto principal de la enseñanza de los relatos históricos oficiales sobre el pasado de la nación. Los autores advierten que la educación en el nacionalismo se puede tornar dogmática, con las consecuencias negativas que ello implica, cuando su punto de vista parcial queda ceñido a un “nosotros ético” (en contraposición de un “nosotros moral”) que impide la posibilidad de aceptar o comprender interpretaciones contrarias o alternativas a las versiones históricas aprendidas. Por último, el capítulo hace hincapié en el análisis de las narrativas éticas del pasado, poniendo énfasis en la construcción del relato histórico nacionalista, que devela su carácter moralizador e ideológico en tanto ordena los acontecimientos históricos de manera acumulativa, coherente, continua y “correcta”.


    Interrogar las narrativas éticas de pasado y del presente de la nación, concluyen Ruiz Silva y Carretero, es preguntarse también por las formas éticas de narrase a sí mismo que tiene cada persona. Los criterios han de ser diferenciales por más densa que sea la identificación que se establezca con la nación de uno. Reflexionar sobre unas y otras, ponerlas en cuestión, deliberar sobre sus alcances y limitaciones, sobre sus características básicas y sus sesgos valorativos no solo es una responsabilidad de los historiadores, politólogos, educadores o cualquier experto en la materia, sino que también lo es de todos los ciudadanos.


    En el segundo capítulo, Carretero y Kriger8 retoman la pregunta sobre la identidad nacional, pero desde el análisis de uno de los dispositivos diseñados para su construcción en la escuela: la celebración de las efemérides patrias. Los autores constatan que la exhortación identitaria nacionalista tiene una fuerte presencia en la enseñanza de la historia, en diferentes formatos y en los más variados contextos. En algunos casos (como Iberoamérica y EE. UU.), existe una directa continuidad entre las prácticas actuales y algunas prácticas decimonónicas nacionalizantes, como la celebración de las efemérides y otros rituales ligados al culto patriótico, que funcionan para los alumnos como una fuente de información legítima sobre el pasado que se superpone a la información historiográfica o disciplinar. En otros países, como España, lo identitario se vuelca al ámbito escolar de modos más indirectos, por ejemplo en las luchas entre el nacionalismo central español y los llamados nacionalismos “periféricos”. Lo cierto es que, para los autores, el nuevo milenio ha marcado el retorno de los nacionalismos y la resurrección de los estados nacionales, pese a que su “muerte” se había anunciado tiempo atrás. En este contexto, el capítulo se pregunta cómo puede ser asumida por la enseñanza de la historia la disyuntiva sobre si educar cosmopolitas o forjar patriotas, teniendo en cuenta que el objeto mismo que la estructura sigue siendo el Estado-nación y los agentes que la protagonizan perduran a través del tiempo conservando una misma identidad a lo largo de todo el relato histórico.


    Bajo estas premisas, Carretero y Kriger plantean que es necesario revisar el estado actual del vínculo entre la enseñanza de la historia y la formación de la identidad nacional haciendo énfasis en su potencial humanístico ligado a la formación de identidades no excluyentes y a valores universales. Para ello presentan hallazgos de investigaciones con el objetivo de hacer un aporte original al tratamiento de este problema, ampliando el conocimiento sobre los modos en que la enseñanza del pasado común puede intervenir (positiva o negativamente) en la construcción de agentes sociales capaces de pensar históricamente y actuar políticamente. Para dar cuenta de estas cuestiones, se describe el rol que ha tenido a través de los años la escuela en el contexto argentino como constructora de la identidad nacional, y también se analiza la práctica de las efemérides patrias en la escuela argentina en tanto dispositivo identitario concebido por los proyectos de educación patriótica decimonónicos, pero que no ha perdido vigencia aún en la mayor parte de los países del continente americano. Los autores describen los modos en que dicha práctica, eminentemente identitaria, se articula con la enseñanza disciplinar de la historia e interviene en la formación de la comprensión histórica de los alumnos y “futuros ciudadanos”. En particular, se analizan testimonios de alumnos de 6 a 16 años de edad y también de egresados recientes del sistema escolar en torno a la celebración de tres acontecimientos cuyo tema es el origen y fundación de la Argentina. Estas son: la del 25 de Mayo, vinculada a la constitución del primer gobierno patrio en 1810; la del 9 de Julio, en relación a la declaración de la Independencia en 1816; y la del 12 de Octubre, en referencia a la llegada de los europeos a América en 1492. Los relatos de los alumnos en torno a estas fechas emblemáticas se organizaron según ciertos ejes considerados clave, a saber: a) la concepción de la nación; b) el reconocimiento de los agentes de la historia; y c) la representación del conflicto.


    Una de las conclusiones más importantes de este trabajo es que la enseñanza de la historia sigue estando regida principalmente por objetivos románticos, interviniendo negativamente en el desarrollo del pensamiento histórico crítico. Y que las efemérides ofrecen una oportunidad especial y privilegiada para el estudio empírico de los efectos cognitivos de este tipo de enseñanza en la comprensión histórica y de la capacidad política de los alumnos.


    En línea con las temáticas anteriores, el tercer capítulo de Kriger y Carretero investiga, a partir de un estudio empírico con jóvenes argentinos, la relación entre la enseñanza de la historia y la formación político-ciudadana. El principal objetivo fue analizar las representaciones de los jóvenes sobre el pasado, el presente y el futuro de la nación en el contexto de un mundo atravesado por transformaciones globales que profundizan las tensiones entre identidades e imaginarios universales y particulares.


    Si bien la relación entre la enseñanza de la historia y la formación político-ciudadana adquirió centralidad en los últimos años, dando lugar al desarrollo de una línea crítica de estudios internacionales que revisa los “usos” de la historia escolar, en rigor ella remite a un problema que está en los inicios de la enseñanza escolar de la historia, que es el de su sentido social y político. ¿Por qué y para qué enseñar historia? Durante el siglo XIX, mientras esta práctica se imponía en casi todos los países de Europa y las colonias, la respuesta era unívoca: para formar a los ciudadanos de los nacientes estados nacionales. Dos siglos más tarde, y cuando ciertas voces proclamaron el fin de ese mundo de naciones, tal respuesta parece estar en duda y esa vieja pregunta vuelve a desplegarse abriendo múltiples interrogantes. ¿Cuál debería ser la función de la enseñanza de la historia en un mundo posnacional? ¿Contribuir a la formación de nuevas ciudadanías globales y supranacionales, preservar las identidades locales y nacionales frente al avance de la globalización o ambas propuestas?


    En principio, el trabajo empírico presentado desmenuza algunos de los supuestos que tienden a aceptarse acríticamente cuando se habla de formación ciudadana y enseñanza de la historia, como por ejemplo el “supuesto ideológico”, que propone que hay un vínculo directo entre la enseñanza de la historia y la formación de ciudadanos nacionales, o “el supuesto psicológico de la identidad nacional”, que se basa en la relación recíproca entre enseñanza de la historia y formación ciudadana, según la cual las representaciones históricas del pasado serían determinantes de las prácticas ciudadanas del futuro. Teniendo en cuenta estos supuestos, el estudio revisa los hallazgos referidos a cómo piensan los entrevistados los conceptos de “independencia” y “dependencia” de la nación, centrales en el imaginario de las historias nacionales de América Latina. En términos generales, las representaciones de los jóvenes muestran un carácter ambivalente, que se traduce en la coexistencia de dos tipos de significaciones atribuidas al concepto de independencia: las de la Independencia (con mayúscula), de carácter romántico y fijada en un registro casi épico; y la de la independencia (con minúscula), de carácter ilustrado, estructurada en un proceso inacabado. Según los autores, esta ambivalencia da cuenta del doble supuesto ideológico-psicológico en que se apoya desde sus orígenes la enseñanza de la historia escolar, pero lo hace en un contexto de profunda transformación de las sociedades y las identidades a nivel global. Por otra parte, si bien en el estudio aparecen elementos de análisis originales (por ejemplo, que los jóvenes se consideran agentes del futuro de la nación), también se destaca la persistencia de viejos rasgos que dan cuenta de una concepción cuasi mítica y esencialista de la nación que tiende a obstaculizar la comprensión crítica de la historia, del presente y del porvenir político e histórico.


    En definitiva, los resultados de la investigación invitan a reconsiderar especialmente qué cambios se están produciendo actualmente en las representaciones de la nación, con el fin de contribuir al desplazamiento de las concepciones teleológicas por otras más disciplinares, que tendrían que ser promovidas por la escuela. Y, en última instancia, enfatizan que el desarrollo de la comprensión histórica es imprescindible para la formación política sustancial, que intenta ir más allá de la educación formal y restringida de la ciudadanía.


    El cuarto capítulo aborda una temática de notable actualidad, como es el tratamiento de la historia reciente en la escuela. Aquí Carretero y Borrelli9 exponen algunos de los principales problemas que plantea la apropiación de los acontecimientos conflictivos y traumáticos del pasado reciente para la enseñanza de la historia y la escuela en diferentes sociedades. En principio los autores enmarcan la problemática dentro de las formas que ha tomado la gestión de la memoria colectiva en el proceso de globalización de los últimos años, destacando por qué en sociedades completamente distintas entre sí se verifican procesos similares de “vuelta” hacia el pasado, aunque por distintos motivos y con diferentes expectativas. En este sentido, una de las hipótesis centrales del artículo considera que el tratamiento social y escolar de los contenidos conflictivos ligados a la historia reciente tiene un carácter diferente en cada comunidad, que está ligado a la particular relación que se plantea entre el pasado representado, las condiciones del presente desde el cual se recuerda y la representación sobre el futuro compartido de la comunidad que recuerda. Así, en un presente donde los conflictos sociales pasados se mantienen irresueltos y pueden hacer peligrar un futuro que se avizora como prometedor, el pasado tenderá a recuperarse en forma conciliatoria. En este caso, las sociedades facilitan la tramitación del “silencio” o el “olvido” transitorio sobre los eventos traumáticos y el rol de la escuela se vuelve primordial para asegurar estos objetivos. Por el contrario, existen casos donde la estela traumática del pasado reciente permanece abiertamente sin “resolverse” en la esfera pública; allí el “olvido” y el “silencio” se rechazan, y también la enseñanza de la historia se torna un espacio de conflictos y tensiones, por lo general, entre diferentes versiones o relatos en disputa. Para analizar esta problemática debe tenerse en cuenta el profundo anclaje que la memoria colectiva tiene en el presente, el cual produce selecciones y recortes muchas veces arbitrarios, aunque no sin sentido. Para graficar este punto los autores analizan ejemplos de diferentes países como EE.UU., Rusia, China o España donde se han verificado controversias en torno a la gestión del pasado reciente.


    Posteriormente, se repasa brevemente la historia del concepto “historia reciente”, que tuvo su origen en Francia y estuvo directamente relacionado con la necesidad de abordar los acontecimientos traumáticos que herían la conciencia universal de la humanidad luego de la Segunda Guerra Mundial. Se estudian los principales puntos de controversia dentro del ámbito historiográfico en torno al objeto de estudio de la historia reciente y, en vinculación con ello, las diferencias y articulaciones posibles entre dos conceptos clave, como son el de historia y el de memoria. Justamente, definir con precisión a qué hacen referencia la historia y la memoria, cuáles son sus diferencias, sus puntos en común y sus vinculaciones se vuelve crucial por sus implicaciones didácticas para la enseñanza de la historia.


    Por último, Carretero y Borrelli esbozan algunas propuestas para el tratamiento de los acontecimientos controvertidos y traumáticos de la historia reciente en el aula. En esta línea, se articulan las propuestas pedagógicas con ciertos conceptos clave de los estudios cognitivos (como cambio conceptual y conflicto cognitivo) para elaborar una propuesta original en torno a la forma de abordar estas cuestiones en el ámbito escolar. Especialmente, se plantea la posibilidad de recurrir a actividades didácticas orientadas a generar un conflicto cognitivo en el alumnado, concibiendo esta estrategia como motor para el aprendizaje, otorgándole un rol primordial al trabajo docente que se transforma en guía y propiciador de aprendizajes significativos a partir de la superación de ciertos obstáculos epistemológicos o resistencias al aprendizaje. Se estudia críticamente el rol docente y los recursos didácticos disponibles con que se puede afrontar el desafío, tales como el empleo de múltiples fuentes históricas, la utilización de la historia oral, la inclusión de debates entre el alumnado, entre otros. En función de estos aportes, se ofrece una propuesta de trabajo que condensa en términos prácticos el recorrido conceptual realizado. Los autores concluyen que es necesario que la historia reciente sea objeto de estudio en la escuela sin reducir sus aristas conflictivas, distanciándose de las versiones maniqueas y moralistas e insistiendo en las explicaciones históricas contextuales y complejas.


    El quinto apartado es un trabajo conjunto de Castorina, Barreiro10 y Carreño11 que aborda los problemas vinculados a la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales desde la perspectiva de la teoría de las representaciones sociales. Esta teoría introduce aportes relevantes para el análisis del conocimiento de los alumnos en tres sentidos: en primer lugar, porque comprende a los individuos como sujetos sociales de conocimiento; en segundo lugar, porque rebate la óptica dualista que escinde tajantemente al sentido común del conocimiento racional; y, por último, porque se introducen la historia y la memoria colectiva como conceptos esenciales para comprender las creencias de los alumnos.


    Principalmente, los autores retoman el concepto de polifasia cognitiva (acuñado por Moscovici en su estudio pionero sobre las representaciones sociales del psicoanálisis en Francia) que plantea que el pensamiento no se desarrolla unívocamente desde formas prelógicas a formas lógicas, sino que distintas lógicas coexisten, incluso en sujetos adultos, conformando una polifasia cognitiva. Por lo tanto, la tesis de la polifasia cognitiva implica abandonar la idea de un desarrollo único del conocimiento que marcha hacia estados de mayor consistencia. Sostiene también que hay una adecuación entre las distintas situaciones y los modos de pensamiento, sin que medie una línea evolutiva entre ellos.


    El capítulo se estructura a partir de ciertas preguntas. ¿Qué exigencias o compromisos plantea para la teoría del cambio conceptual el reconocimiento de la polifasia cognitiva? ¿Cuál es la organización de los saberes previos en la enseñanza de las ciencias sociales? ¿Hay “rupturas” con los conocimientos de sentido común durante las adquisiciones en las situaciones didácticas? Una vez analizado el concepto de Moscovici, los autores proponen incorporar a su noción de polifasia cognitiva los conceptos construidos por los sujetos individualmente, aunque teniendo en cuenta sus condiciones de existencia específicas. En definitiva, este concepto es interpretado como uno de los aportes principales de la teoría de las representaciones sociales porque permite vislumbrar nuevas problemáticas en el estudio del aprendizaje en ciencias sociales, en el proceso de cambio en conceptos históricos y sociales, y porque plantea un desafío a las teorías contemporáneas del cambio conceptual, ocupadas en estudiar los mecanismos de reorganización de los saberes previos que los alumnos tienen acerca de la sociedad o la historia, su resistencia al cambio y los procesos que explican sus modificaciones.


    Por otra parte, en el capítulo se discute la idea de que el aprendizaje escolar deba sustituir a las creencias sociales y al sentido común. De allí que se señale que la enseñanza de la historia y las ciencias sociales no puede suplantar dichas creencias y concepciones, sino cuestionarlas, discutirlas, comprenderlas históricamente, permitir que los alumnos elaboren un análisis histórico y político de la sociedad que construya una mirada crítica del pasado y del presente.


    En sus conclusiones los autores señalan que no hay un conocimiento individual solitario de los fenómenos sociales e históricos, ni un saber social que simplemente se imponga a los individuos, sino una relación dialéctica entre la transmisión social de creencias y la actividad de resignificarlas, entre el individuo y la sociedad, entre el sujeto individual y social y los objetos sociales. Plantean, además, la necesidad de estudiar las interacciones entre los componentes de la polifasia cognitiva durante la puesta en acto de situaciones didácticas específicas, que según cómo sean formuladas pueden favorecer u obturar la adquisición de saberes disciplinares. De este modo, se podrían aclarar las relaciones entre el saber social “a enseñar” y los conocimientos previos, renovando así la teoría del cambio conceptual.


    En el sexto apartado, Castorina ofrece un estudio detallado sobre el concepto de representación social, que incluye el problema de su definición debido a la amplitud con que suele utilizarse. La teoría de las representaciones sociales estuvo vinculada en su origen con la obra de Piaget, cuyos aportes en relación a las respuestas infantiles fue interpretada por Moscovici como punto de partida para esta teoría en tanto que observó allí las representaciones producidas en las prácticas sociales. El mismo Moscovici posteriormente realizó aportes propios, que serán deudores de la aproximación sociocultural de Vigotsky, que anticipó la tesis central de la teoría referida a las vinculaciones históricas entre los individuos y la cultura. Según Castorina, el estado actual de las investigaciones y los debates teóricos se colocan en una situación de ayuda recíproca: así como la psicología piagetiana y la vertiente vigotskiana hicieron su aporte a la teoría de las representaciones sociales, esta última puede hoy contribuir a resolver ciertos problemas que se plantean en distintos programas de investigación de la psicología del desarrollo. Para revisar críticamente esta articulación se abordan las propuestas de diferentes autores que trabajan con el concepto.


    El capítulo ofrece una revisión de los estudios sobre el desarrollo de los conocimientos sociales en los niños inspirados en el programa cognitivo, principalmente el de corte piagetiano. Se trata de explicaciones basadas en la elaboración de conceptualizaciones cada vez más próximas a los saberes básicos de los adultos sobre la historia, la autoridad política o escolar y las nociones económicas y morales. Los psicólogos de esta línea investigan la elaboración de representaciones sobre el mundo social como una actividad exclusivamente individual de construcción conceptual o elaboración de la información que proviene de los adultos y, además, consideran el mundo social como exterior a los sujetos de investigación. Se trata de la elaboración de conceptualizaciones cada vez más complejas de los conocimientos y el capítulo describe con precisión algunas de las dificultades o limitaciones de este enfoque. Por ejemplo, esos estudios resultan insuficientes para examinar los conocimientos sociales sin la intervención de las prácticas sociales en las que participan los niños, no se explica la perduración en los sujetos de ciertas ideas que se resisten a modificarse durante el desarrollo de los conceptos y las representaciones propiamente cognitivas, y la referencia para estudiar la formación de las ideas infantiles es, por lo general, el conocimiento de sentido común del adulto: lo que las personas de mayor edad entienden “naturalmente” acerca de los fenómenos sociales.


    ¿Puede aspirar la teoría de las representaciones sociales a resolver algunas de las dificultades señaladas? ¿Qué condiciones debe reunir para ser admisible y utilizable por un psicólogo del desarrollo? ¿O qué dificultades frecuentemente asociadas con las representaciones sociales deben ser superadas para su incorporación en la psicología del desarrollo? En este sentido, se intenta avanzar sobre cuál es la relación epistémica más sustentable entre los programas de la psicología del desarrollo y la teoría de las representaciones sociales, en tanto se trata de dos versiones diferentes en relación a cómo conciben la “representación”, pero que sin embargo pueden articularse en sus diversas perspectivas. El capítulo defiende la hipótesis de que existe una compatibilidad entre ambas perspectivas sobre la base de un mismo marco epistémico relacional que involucra la interacción dialéctica entre individuo y sociedad, así como también una construcción del sujeto (individual o social) y del objeto.


    En el séptimo y último capítulo, Castorina y Barreiro indagan sobre la individuación de las representaciones sociales. Dicho problema adquiere relevancia si se recuerda que la teoría de las representaciones sociales ha cuestionado radicalmente la disociación entre el individuo y la sociedad, delimitando un objeto de investigación que es a la vez social y psicológico. ¿Cuáles son las características de dicho proceso? ¿Se trata de un proceso de apropiación pasiva o de internalización activa? ¿Cómo participan los individuos en la apropiación de las representaciones producidas en la comunicación y la interacción social? ¿Cómo es posible que, si las representaciones sociales son comunes a los individuos de un grupo social, estos adquieran sus propias representaciones? En definitiva, ¿cuál es el modo en el que cada uno orienta su comportamiento basándose en las creencias de origen grupal? Más específicamente: ¿es posible estudiar el proceso de individuación de las representaciones sociales desde una perspectiva psicológica sin modificar aspectos centrales de su definición?


    Tales interrogantes convocan a todos aquellos investigadores que apelan a las representaciones sociales para explicar fenómenos psicológicos. En particular, se intenta comprender dicho proceso mediante el análisis de los argumentos brindados por los principales referentes sobre el tema, quienes a su vez se ubican en distintos campos disciplinarios. En primer lugar, se exponen las tesis centrales de Moscovici, quien sentó las bases de esta teoría en su relación constitutiva con la identidad social de los individuos, pero no se ocupó de su apropiación porque consideraba que esta tarea correspondía a la psicología del desarrollo. En segundo lugar, se aborda el enfoque de Duveen, quien ahonda en las tesis esbozadas por Moscovici respecto de la relación entre representaciones sociales e identidad social y elucida la cuestión de la actividad individual en el desarrollo de esas representaciones, llevando a cabo sobre todo trabajos empíricos para vincular la psicología social con la psicología del desarrollo. Señala que las representaciones sociales no actúan respecto de individuos aislados, sino que intervienen en interacciones entre pares y de ello resultan restricciones tanto sociales como individuales; sin embargo, no logra precisar el proceso de individuación de las representaciones sociales, porque no se pone en el punto de vista de los niños de la manera en la que lo hace la psicología del desarrollo infantil. Luego los autores se ocupan de la teoría del enablement, un modelo teórico de la individuación esbozado por Valsiner para reformular la vinculación entre las representaciones sociales y la toma de decisión individual sobre el futuro como un modo de regular el flujo de la experiencia personal, en un intento de superar la versión estática de las representaciones sociales que ha prevalecido en la mayor parte de las investigaciones empíricas. Desde su perspectiva disciplinar, Valsiner considera las representaciones sociales como artefactos semióticos mediadores que le permiten a los individuos una preadaptación a los eventos futuros, integrando memorias del pasado con las posibles anticipaciones, haciendo viable la experiencia de estabilidad en la vida cotidiana. De esta manera, las representaciones restringen las posibilidades de acción y permiten que emerjan las representaciones sociales individuales.


    Posteriormente, se comparan las perspectivas presentadas y se evalúan sus consecuencias para la discusión del problema de la individuación. Se intenta establecer un diálogo entre las tesis de los tres autores considerados, que lleva a concluir que el proceso de individuación de las representaciones sociales no puede ser abordado de manera independiente por la psicología social o por la psicología del desarrollo; tampoco se trata de realizar una integración ecléctica de las disciplinas, sino que es necesario llevar a cabo estudios interdisciplinarios que den cuenta de la complejidad de la temática de la individuación, dado que supone un sistema de interacciones entre cultura y actividad personal, cuyos componentes tendrían que ser interdefinidos. Proponen establecer de qué manera unos influyen sobre el funcionamiento de los otros, para lo cual se debería proceder a una caracterización provisoria de la totalidad relacional que constituye el proceso de individuación, comenzando por un trabajo crítico de los psicólogos de las diferentes disciplinas sobre sus propios conceptos y sus relaciones con los provenientes de otras disciplinas involucradas.
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      3. Véanse los capítulos 2 y 4 de este libro.


      4. Véase el capítulo 4 de este libro.


      5. Véase el capítulo 7 de este libro.


      6. Véase el capítulo 5 de este libro.


      7. Alexander Ruiz Silva es doctor en Ciencias Sociales por la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) sede Argentina, profesor asociado e investigador de la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia. Entre sus temas de interés se encuentran la formación ético-política y la identificación con la nación propia.


      8. Miriam Kriger es licenciada en Ciencias de la Comunicación (Universidad de Buenos Aires) y doctora en Ciencias Sociales por la FLACSO (Argentina). Es docente e investigadora de la Facultad de Ciencias Sociales de la UBA y de Conicet/FLACSO (Argentina). Sus temas de estudio en la actualidad se refieren a la relación entre la comprensión histórica y el pensamiento político en los jóvenes escolarizados.


      9. Marcelo Borrelli es licenciado en Ciencias de la Comunicación y magíster en Comunicación y Cultura por la Universidad de Buenos Aires. Es docente e investigador de la misma casa de estudios y doctor en Ciencias Sociales (UBA). Está interesado en las problemáticas vinculadas a la investigación y la enseñanza de la historia reciente.


      10. Alicia Barreiro es magíster y doctora en Psicología Educacional por la Universidad de Buenos Aires, docente de la Facultad de Psicología (UBA) e investigadora del CONICET en el IICSAL de FLACSO. Ha desarrollado investigaciones donde indaga la relación entre los saberes producidos colectivamente y los procesos de conceptualización individual involucrados en el desarrollo moral, particularmente respecto de la noción de justicia.


      11. Lorena Carreño es licenciada en Sociología por la Universidad de Buenos Aires y doctoranda en Ciencias Sociales en la misma universidad. Es profesora de Sociología en el Ciclo Básico Común (UBA) y becaria doctoral de la Agencia Nacional de Promoción Científica y Tecnológica (ANPCYT-FONCyT). Está interesada en el conocimiento social de los niños, la comprensión de la historia y sus vínculos con la construcción de la identidad nacional.
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