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			Introducción

			Joan Pagès y Sebastián Plá

			La eclosión producida en torno a mayo de 1968 en el mundo occidental puede servir de punto de partida para una nueva concepción de la enseñanza y de la investigación educativa y, en particular, de la investigación contemporánea sobre la enseñanza y el aprendizaje de la historia. Mayo del 68 supone el cuestionamiento de un determinado modelo educativo, centrado en el currículo técnico y en la pedagogía por objetivos, y el impulso de nuevas concepciones educativas a caballo entre el currículo práctico y del currículo crítico que se materializaron en las propuestas generadas, entre otros, por el movimiento de los Nuevos Estudios Sociales en Estados Unidos, por l´éveil en Francia, por los trabajos del School Council en Inglaterra, por la ricerca en Italia y por el estudio del medio en España. 

			Estas propuestas obligaron a repensar la investigación educativa. Tal vez los trabajos realizados en los albores de los años setenta del siglo XX por Dennis Shemilt en Inglaterra, pueden considerarse los inicios de la investigación contemporánea sobre enseñanza y aprendizaje de la historia. En América Latina, España y Portugal, a pesar de que pueden encontrarse algunos trabajos pioneros durante los ochenta, este campo de investigación tiene un notable crecimiento en las últimas dos décadas. Parte de este importante desarrollo se debió a los procesos de transición democrática y a las reformas educativas que impactaron a toda la región a finales del siglo XX y principios del XXI. Estas transformaciones permitieron el surgimiento de nuevas temáticas de investigación, como el papel de la historia en la formación de la ciudadanía democrática y en la capacitación en competencias laborales para las nuevas condiciones de un mercado más abierto y flexible; el problema político e identitario de la memoria sobre los acontecimientos ­recientes, o la identificación de los procesos cognitivos particulares que se requiere para pensar históricamente y que tanto se mencionaron en los planes curriculares de los años noventa en la inmensa mayoría de los países latinoamericanos. Las metodologías de investigación se diversificaron y se escribieron las primeras reflexiones teóricas sobre la enseñanza de la historia como referente empírico de la investigación. Este proceso dio como resultado la conformación, paulatina y a diferentes velocidades, de un campo de investigación dueño de un objeto de estudio y de condiciones particulares. El presente libro es un esfuerzo por reconstruir analíticamente la historia de este proceso.

			La mirada regional nos pareció fundamental para comprender este proceso por varias razones. La primera de ellas se debe a que el impacto de la investigación española en la formación de nuevos investigadores a través de sus programas de posgrado ha permitido ir consolidando ciertos aspectos comunes en las preguntas y temas de interés. La segunda es que analizando los estudios realizados en otras regiones del mundo como Norteamérica, Europa, Asia y África distinguimos que la producción sumada de América Latina y la Península Ibérica permite conformar un corpus analítico sólido y amplio. Sólo con mirar a Brasil, basta para afirmar lo anterior. Por último, quizá con interés político e histórico, consideramos que reconocer nuestra multiculturalidad como región, también es reconocer nuestra historia común. 

			Existen algunos antecedentes dedicados a la enseñanza de la historia desde una perspectiva continental. El primero, coordinado en 1991 por Michael Reikenberg y titulado Latinoamérica: enseñanza de la historia, libros de texto y conciencia histórica, se concentra en uno de los objetivos de investigación más recurrentes en la enseñanza de la historia: los libros de texto. Como se puede leer en los capítulos que forman nuestro libro, hoy día la investigación en este campo, aunque no ha renunciado al análisis de los materiales didácticos, ha amplificado sus sujetos y objetos de estudio de manera notable. El segundo libro, La enseñanza de la historia, coordinado por Josefina Vázquez y Pilar Gonzalbo en 1994, también es un esfuerzo por reflexionar en dimensiones continentales, desde la mirada historiográfica, sobre el problema. Sin embargo, la relación entre historia y enseñanza de la historia, aunque en momentos es estrecha, tiene pronunciadas diferencias, por lo que es necesario utilizar perspectivas antropológicas, sociológicas, lingüísticas, psicológicas, pedagógicas e historiográficas que profundicen nuestra mirada, como también se puede observar a lo largo de los capítulos del presente libro. También pueden considerarse antecedentes dos trabajos auspiciados por la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI). El primero –Los planes y programas para la enseñanza de la historia en Iberoamérica en el nivel medio– es del año de 1996 y sus autores son Patricio de Blas, María del Carmen González, Enrique Roca y María Jesús Servia. Su objetivo fue el análisis del currículo de historia de los disintos países de Iberoamérica. El segundo –Enseñanza de la historia en Iberoamérica– de María Dolores Bejar y otros, es una propuesta realizada en 1999 por la OEI (en español y portugués) para un currículo de historia de Iberoamérica. Estos estudios fueron muy significativos en su momento y de una u otra manera retomamos sus esfuerzos por pensar la enseñanza de la historia desde una perspectiva regional. 

			Para poder estudiar veinte años de un campo de investigación en tantos países se definieron una serie de criterios que nos permitieron dar orden y coherencia al corpus de análisis. El primero fue concentrarnos en las publicaciones producto de investigaciones. Esto implicó dejar a un lado una ingente cantidad de textos reflexivos, deontológicos, meramente políticos o ideológicos, e incluso, innovaciones didácticas cuyos resultados no presentaran el escrutinio de un método de investigación. Se incluyeron libros, artículos indexados y arbitrados e investigaciones de posgrado. Posteriormente se organizó la información con base a la relación entre investigación en enseñanza de la historia y otros campos disciplinares; las diversas metodologías que se han utilizado en las investigaciones estudiadas; el diseño de categorías analíticas particulares o, si es el caso, el uso de categorías creadas por otros investigadores; y los diferentes objetos y sujetos de estudio. Guiados por estos criterios, cada investigador se concentró en su país de origen. De esta manera, con excepción del primer capítulo, el resto del libro presenta un capítulo por cada país.

			En el capítulo que abre el libro, Sebastián Plá y Joan Pagès hacen un esfuerzo, más que por sintetizar las investigaciones en diferentes países de América Latina, por definir las características de la enseñanza de la historia como campo de investigación, discutir algunas categorías analíticas que están sobre la mesa, plantear las características de las principales metodologías utilizadas por los investigadores, señalar los sujetos y objetos de estudio privilegiados y dar, a partir de ahí, algunas caminos posibles para las investigaciones en el futuro próximo. En resumen, hacen un esfuerzo por delimitar lo más claramente posible a la enseñanza de la historia como objeto de investigación. 

			M. Paula González hace partir su análisis sobre el caso argentino de la concepción de la enseñanza de la historia como una “intersección multidisciplinar y dialógica, como lugar de encuentros y préstamos –tanto teóricos como metodológicos– para la exploración de objetos, sujetos, contextos y sentidos diversos de la historia como disciplina escolar”. Esta mirada amplia y flexible le permite hacer una revisión exhaustiva de uno de los países con mayor producción en este campo. Su trabajo, además, hace hincapié en la importancia que ha cobrado en Argentina el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la historia reciente, en especial de la dictadura militar de 1976-1982. Sus conclusiones muestran, al igual que en otros países latinoamericanos, que a pesar de la poca valoración –reflejada en la falta de apoyo financiero– a la investigación en ciencias sociales, los estudiosos en el campo han logrado construir un corpus discursivo sólido y cada vez más innovador. 

			El caso de Brasil es particular, pues su inmensa extensión geográfica y su crecimiento exponencial en la investigación sobre enseñanza de la historia lo hacen casi un espacio particular de investigación. Ante estas dimensiones, Selva Guimaraes Fonseca y Marcos Silva focalizan su atención en las investigaciones de maestría y doctorado, pues son en los estudios de posgrado donde se encuentra el mayor número de estudios rigurosos sobre la enseñanza de la historia. Estos autores destacan la variedad de los temas investigados, pero ponen mayor énfasis en los estudios de la cultura afrobrasileña y en la formación docente. Esto responde tanto a los contextos políticos y legales que han promovido la inclusión de la cultura afrobrasileña como contenido obligatorio en los diferentes niveles educativos, como a la necesidad de comprender los distintos procesos políticos y culturales en los que se ve inmerso el profesor. Pero también destacan cómo los estudios brasileros han tratado de desbordar los espacios escolares para introducirse en ámbitos de la educación no formal e informal. 

			Por su parte, Chile presenta un crecimiento paulatino de la investigación en enseñanza de la historia. Rodrigo Henríquez explica cómo el impacto de la dictadura militar marcó profundamente las investigaciones históricas y educativas. Como consecuencia y gracias a las nuevas discusiones surgidas de la reforma educativa de 1992, las investigaciones primero tuvieron un corte historiográfico, reconstruyendo el devenir de la enseñanza de la historia para, poco a poco, ir profundizando en problemas centrados en las representaciones sociales, el aprendizaje de la historia y las percepciones de los profesores y de los alumnos. El autor concluye que a pesar de los avances conseguidos en los últimos veinte años, todavía queda pendiente definir estándares más claros del pensar históricamente y sobre todo, como sucede en gran parte de América Latina, realizar observaciones dentro del aula que permitan conocer más a fondo los procesos de significación de la historia dentro de la escuela. 

			En el exhaustivo capítulo sobre la investigación en Colombia, Sandra Patricia Rodríguez identifica tres grandes enfoques que conjuntan diferentes posicionamientos teóricos, metodologías de investigación, definición de sujetos de estudio e incluso posturas políticas encontradas. Estos enfoques son el cognitivo, el curricular y el didáctico. Mientras que el primero se centra en los procesos de aprendizaje, los segundos problematizan los contenidos específicamente históricos y los terceros concentran su atención en los procesos de enseñanza y en la figura del profesor. Esta autora reconoce la importancia de los historiadores y de la disciplina histórica en la investigación en la enseñanza de la historia, pero al final suelta una leve e importante advertencia: evitar una mirada exclusivamente disciplinar (historiográfica) que corra el riesgo de negar el importante cúmulo de investigaciones en enseñanza de la historia provenientes de la psicología, el análisis del discurso, la sociología y la pedagogía. Una mirada interdisciplinaria permite comprender las múltiples dimensiones que se entrelazan en nuestro campo de estudio. 

			La revisión y el análisis que realizan Antoni Santisteban y Joan Pagès de la situación de la investigación en España ponen de relieve el importante crecimiento que ha tenido este campo de investigación en los últimos veinte años. Señalan que esta situación se debió, en gran parte, a la aparición de un área de conocimiento universitaria –la Didáctica de las Ciencias Sociales– con el consiguiente desarrollo de másters y programas de doctorado y a los debates generados en torno a la Ley General de Ordenación del Sistema Educativo (LOGSE). Citan las fuentes utilizadas en su trabajo y presentan los resultados de la investigación sistemati­zados en tres grandes ámbitos: el aprendizaje de la historia, la enseñanza y la formación del profesorado y los contenidos. En su opinión los tres ámbitos son claves para el futuro de la investigación y, en particular, para repensar la formación del profesorado de historia y los contenidos históricos necesarios para comprender el mundo actual y poder intervenir en él con conocimiento de causa. 

			Paulina Latapí y Sebastián Plá presentan un capítulo en dos dimensiones. La primera es una reconstrucción histórica de las diferentes redes de investigadores y profesores en enseñanza de la historia, así como del grupo de historiadoras que en los años noventa se preocuparon por nuestro objeto de estudio. La segunda dimensión se centra en la discusión sobre tres corrientes centrales: la academicista o aquella que promueve una enseñanza de la historia lo más parecido posible al saber disciplinar producido por los historiadores; la que procede del constructivismo cognitivo que pone como prioridad el desarrollo de nociones y habilidades por encima de los contenidos históricos; y la sociocultural, todavía muy incipiente en México, que busca indagar sobre las diferentes interacciones en el aula y el tipo de conocimiento histórico que produce. México, aunque con significativos avances en la última década, todavía requiere de una consolidación del campo. 

			En el caso de Nicaragua, según nos expone Josefina Vijil, la situación de la enseñanza de la historia vive una crisis causada por diferentes factores, entre los que destacan la falta de apoyo gubernamental a las investigaciones en humanidades y en particular en nuestro campo, el deficiente sistema de profesionalización docente y la falta de posibi­lidades para realizar estudios de posgrado. A pesar de estas condiciones adversas, una serie de historiadores y de investigadores provenientes de la psicología y la educación han podido llevar a cabo estudios sobre representaciones sociales, la identidad nacional, los libros de texto y la recuperación de la memoria para la enseñanza de la historia. Cabe destacar que las escasas investigaciones no han limitado los proyectos de innovación didáctica dentro y fuera del aula. La crisis, por tanto, a pesar de ser aguda, está siendo enfrentada con estudios y prácticas pedagógicas que luchan contra una visión meramente utilitarista del conocimiento donde la historia parece no tener demasiada cabida. 

			En Perú, la falta de apoyos es también parte constitutiva de la investigación en enseñanza de la historia. Augusta Valle y Patricia Escobar recogieron doce investigaciones en veinte años. De esos estudios una gran parte los han realizado los historiadores y en mucho menor medida los pe­dagogos o especialistas en educación. Los estudios, aunque escasos, arrojan resultados relevantes, como la incapacidad del programa escolar de historia para reconocer la pluralidad que caracteriza a la sociedad peruana, la carencia de conocimiento sobre la historia reciente por parte de los jóvenes y el reconocimiento, por parte de los maestros, de ciertos personajes históricos. Asimismo, al igual que en otros países, la situación de Perú refleja falta de trabajo interdisciplinar, por lo que podemos encontrar estudios basados en la disciplina histórica, la sociología o la antropología, pero ninguna que las vincule entre sí. En resumen, el estudio de Valle y Escobar refleja una investigación de calidad aunque poco numerosa. 

			Isabel Barca, por su parte, expone la investigación en enseñanza de la historia en Portugal desde la concepción de la educación histórica, es decir, se centra en los resultados de investigaciones que se han preocupado por aspectos de la subjetividad y la objetividad en los jóvenes cuando piensan sobre el pasado, sobre su relación con las evidencias o las fuentes históricas y sobre la conciencia histórica y la dimensión temporal en los jóvenes. Estos contenidos son muy importantes, pues revelan la lejanía o cercanía de los procesos de escolarización con el pensamiento crítico y metodológico de los historiadores. Para Barca, los resultados portugueses muestran cierta similitud con estudios taiwaneses, ingleses, irlandeses y británicos, donde las visiones únicas o extremadamente relativistas se confrontan, por lo que la introducción del pensamiento científico sería dar la oportunidad del empoderamiento a diferentes grupos sociales que se han visto interpelados constantemente por discursos fundamentalmente doctrinarios, nacionalistas o, en su caso, relativistas extremos. 

			Por último, se encuentra el caso uruguayo. Ana Zavala expone el reducido corpus de investigación. El problema de esta situación, asevera la autora, se base en una distancia notable entre la producción de los historiadores y la de profesores derivada de la separación entre la universidad y el instituto dedicado a la formación docente. Esto ha tenido como consecuencia que, a pesar de un trabajo derivado de la historia, el resto provenga de las ciencias de la educación. Por otra parte, resalta el trabajo prolongado, ya con más de siete libros, que se produce desde el posicionamiento teórico y de investigación denominado investigación práctica, en la que los profesores-investigadores reflexionan desde un sólido arsenal teórico sobre su quehacer docente. En resumen, pode­mos pensar que la situación del Uruguay, carente en la oferta de es­tu­dios de posgrado e investigación, centra su atención directamente en los profesores de educación básica y media. La investigación en enseñanza de la historia es un espacio de diálogo constante entre la teoría y el trabajo dentro del aula. 

			Este libro es un esfuerzo deliberado para dar a conocer lo realizado por muchos investigadores y estudiantes de posgrado en investigación sobre enseñanza de la historia. Este campo, en gran medida ya consolidado, pero con gran camino todavía por recorrer, es de vital importancia para plantearnos la función de la memoria, de los diferentes saberes públicos de la historia y de los procesos de escolarización del conocimiento histórico para la formación de personas, de ciudadanos y ciudadanas capaces de comprender las diferentes dimensiones de la participación ciudadana en nuestra sociedad actual.

		

	
		
			I. Una mirada regional a la investigación en enseñanza de la historia en América latina

			Sebastián Plá y Joan Pagès

			I.1 Un campo de investigación fronterizo

			Los sistemas educativos en América Latina entraron en una profunda renovación en la última década del siglo XX. Se promulgaron nuevas leyes de educación, se hicieron modificaciones constitucionales, se intentó cambiar los modos de gestión, se propusieron nuevos víncu­los entre niveles educativos, sobre todo en educación primaria y secundaria, y se diseñaron innovadores planes y programas de estudio (Tedesco 2001; Bravslavky 2004; López 2005; Plá 2013). Estos cambios se vivieron dentro de procesos políticos y económicos más amplios, como el retorno de la democracia tras criminales dictaduras militares (Argentina, Paraguay, Chile, Uruguay, Brasil), los procesos de paz al concluir desgarradoras guerras civiles (Nicaragua, El Salvador y en parte Colombia), o a través de transiciones democráticas menos drásticas (México) y la introducción regional, pero con matices nacionales, de los principios económicos de corte neoliberal. España y Portugal, con sus propias temporalidades, tampoco fueron ajenos a estos procesos. 

			Esta situación tuvo por lo menos un impacto doble en la enseñanza de la historia. Por un lado, los procesos de retorno o transición a la democracia obligaron a poner sobre la mesa de discusión de las asignaturas de historia y de ciencias sociales los contenidos de la historia reciente. Lo anterior trajo consigo problemas que desbordaron por mucho la tradicional enseñanza del pasado para la conformación nacional y plantearon temas como la memoria colectiva y sus componentes políticos, emocionales y de búsqueda de justicia. Por otro, el proceso de globalización educativa entre organismos internacionales y ministerios nacionales impulsó la modificación de la epistemología del conocimiento histórico escolar, en la que las formas narrativas de corte nacional, enciclopédico y memorístico heredados de la conformación de los Estados nacionales del siglo XIX, dejaron paso a discursos provenientes del constructivismo cognitivo y de la gestión empresarial que promovieron la enseñanza de habilidades de pensamiento y del desarrollo de competencias. La historia en la escuela quedó así enmarcada por procesos políticos y económicos más amplios.

			Esta doble circunstancia: la enseñanza del pasado como problema político y la enseñanza de la historia como pretexto para el desarrollo de competencias generó una situación inédita que catapultó, como se puede ver a lo largo del presente libro, la investigación en enseñanza de la historia en América Latina y los países de la Península Ibérica. El crecimiento, como es natural, ha sido paulatino e irregular, pues la producción de Brasil, Argentina, Colombia, Portugal o España es, en número, muy superior al trabajo de México y Chile, y mucho más todavía que Perú, Nicaragua o Uruguay. Esta disparidad responde por supuesto a las condiciones particulares de cada país, pero encuentra algunos aspectos comunes. Por ejemplo, aquellos países con traumas sociales más recientes han valorado la importancia de la investigación en enseñanza de la historia, por lo menos desde el ámbito universitario, para responder a condiciones sociales y educativas de carácter coyuntural y urgente. Otros, donde los estudios de posgrado en general y en particular los dedicados a las didácticas específicas, entre ellos los de didáctica de la historia, son casi inexistentes, presentan un desarrollo de la investigación motivada por intereses personales y luchas indi­viduales frente a condiciones institucionales desfavorables. 

			Pero más allá de esta disparidad, existen a nuestro parecer dos elemen­tos que en todos los países atraviesa la investigación en enseñanza de la historia: a) el problema político de la definición de las finalidades de la enseñanza de la historia y las ciencias sociales en la educación básica y media; b) la relación, estrecha o lejana, según el posicionamiento teórico que se sostenga, entre el saber producido por los historiadores profesionales y la enseñanza de la historia en la educación formal y en la no formal, e incluso la producción de conocimiento sobre el pasado en la educación informal. El primero tiene que ver con los aspectos contextuales que conforman los procesos de enseñanza de la historia en la escuela: legitimación de ciertos contenidos históricos, aportes de la historia a los perfiles de egreso, luchas políticas entre diferentes grupos para imponer o determinar qué tipo de ciudadano o identidad nacional se debe promover en las aulas, qué tipo de habilidades puede desarrollar la historia o las ciencias sociales en el futuro trabajador o cómo se valora el conocimiento social frente a las matemáticas o las ciencias naturales. El elemento político, por tanto, es un componente irreductible de nuestro objeto de estudio.

			Por su parte, el segundo aspecto hace referencia a la definición de la epistemología de la historia, a la producción del conocimiento histórico en diferentes ámbitos y a la posibilidad de delimitar la investigación en enseñanza de la historia como producción científica particular. Las relaciones entre enseñanza de la historia y producción historiográfica han sido ampliamente debatidas y los diversos posicionamientos no necesariamente han llegado a consensos definitivos. Por ejemplo, para unos, toda producción de conocimiento de la historia fuera del ámbito profesional es obstáculo para el aprendizaje del pensamiento histórico, por lo que memoria histórica y narraciones históricas alternativas quedan excluidas de las aulas (Romero 1995; Florescano 2012). Para otros, es necesario comprender que la enseñanza de la historia está compuesta por múltiples historias (entre ellas la historia científica y la historia nacional) y que en muchos casos la inclusión de unas u otras dentro del aula está determinada por las culturas locales, las culturas escolares y por los procesos políticos de legitimación de ciertos conocimientos por sobre otros (Cuesta 1997, 1998; Rodríguez 2008; Plá 2013; Merchán 2005). Una posición intermedia es aquella que reconoce los contextos culturales como centrales en los procesos de enseñanza de la historia, pero considera que deben ser relativamente acotados para permitir el desarrollo del pensamiento histórico en el aula, ya que lo que debe predominar en la escuela es el potencial liberador del pensamiento científico (Benejam y Pagès 1997; Barca 2008; Santisteban 2010). 

			Esta división tripartitita es naturalmente injusta y reduccionista, pues no describe la infinidad de cruces entre estos tres posicionamientos centrales ni incluye otros que no se apegan a ninguno de ellos. Pero, a sabiendas de lo anterior, nos parece útil como ejemplo didáctico, para mostrar la discusión todavía abierta sobre la relación entre la enseñanza de la historia y la historiografía profesional, pues la forma de definir este vínculo determina en muchas ocasiones la corriente teórica y la implementación metodológica que rige las investigaciones en enseñanza de la historia. Una mirada cognitiva, centrada en los procesos de aprendizaje, tenderá a focalizarse en los procesos de transposición didáctica (Chevallard 1991) mediante los cuáles se trata de llevar el pensamiento científico al aula y reconocer los niveles de desarrollo o las dificultades de los estudiantes para aprender la historia. Una mirada antropológica tenderá a considerar el aprendizaje situado, en el cual las propias condiciones de enunciación de un conocimiento son fundamentales para la creación de sentido y, por tanto, del aprendizaje sobre un pasado y, al mismo tiempo, tratará de comprender los procesos de exclusión de saberes históricos dentro y fuera del aula o cómo se legitiman o ilegitiman ciertos conocimientos. Una mirada didáctica intentará comprender los procesos de enseñanza de la historia dentro de aulas particulares y cómo se relacionan con el pensamiento científico. 

			La relación entre la enseñanza de la historia y el saber disciplinar también ha sido actor relevante en el desarrollo o la obstaculización de la investigación en este campo de estudio. Por lo general, los investigadores en enseñanza de la historia pertenecen a facultades de educación y son muy escasos aquellos que trabajan hombro con hombro con los historiadores. Esto se debe a que existe una relación binaria y, por tanto, jerárquica en la que los historiadores sólo reconocen a la investigación historiográfica como parte constitutiva de su identidad profesional, a pesar de ser la docencia una práctica tan o más cotidiana que el trabajo de escritura (Plá 2012). El resultado es que la historia poco o nada trabaja sobre la enseñanza de la historia dentro y fuera de la universidad, y si se pone a reflexionar sobre la enseñanza de la historia reduce sus escritos a ensayos deontológicos sobre las funciones sociales de la historia y sobre lo que se debe enseñar. Cuando desarrolla investigaciones, lo hace en la dimensión histórica de la asignatura a través de fuentes concretas, como los libros de texto y los planes de estudio. Pero ¿por qué los historiadores, además de su lógica binaria, no se han preocupado por incluir a la enseñanza de la historia entre sus objetos de investigación? Parte de la respuesta se encuentra en que son dos tipos de conocimiento histórico diferentes y la propia investigación en didác­tica de la historia se ha encargado de demostrarlo. 

			La didáctica de la historia, a diferencia de la producción historiográfica, tiene como tiempo de estudio el presente y no el pasado y, en cierta medida, su orientación es hacia el futuro. Lo que importa es cómo se ­significa ese pasado en el presente y cómo la enseñanza de ese pasado o de las habilidades para pensar ese pasado pueden ayudar a la construcción de un futuro deseado. Otra diferencia es que el conocimiento his­tórico escolar posee sus propias condiciones de producción que lo hacen dueño de una epistemología particular, en la que entran en juego la historiografía, pero también procesos identitarios, referentes culturales y lógicas escolares que lo determinan. Otra separación se encuentra en que la historia en la escuela tiene una condición irreductiblemente política, en el sentido de articular diferentes antagonismos para mitigar las tensiones inherentes a cualquier conformación social, mientras que la his­toriografía, que también en última instancia es política, tiene pretensiones de verdad por encima de la articulación social. Por último, son dos espacios de producción de saberes que obedecen a finalidades distintas y que generan prácticas muy diferentes. La enseñanza de la historia en las escuelas pretende dotar al alumnado de conocimientos y habilidades para ubicarse en su presente y descubrir su historicidad desde la que podrá proyectarse hacia el futuro. La investigación didáctica trata sobre los fenómenos y los problemas que ocurren en estos procesos de apropiación y utilización del conocimiento histórico. Por su parte, y como es sabido, la investigación histórica tiene otras finalidades y se produce en unos contextos que, por regla general, no tienen el mismo dinamismo que los contextos escolares donde se enseña y se aprende historia. 

			Estas diferencias traen también un distanciamiento todavía más profundo entre la investigación historiográfica profesional y la enseñanza de la historia. Al ser dos conocimientos distintos, requieren de metodologías diferenciadas para acceder a la información y crear nuevo conocimiento. La historiografía se basa fundamentalmente en el análisis documental de fuentes primarias y secundarias, en muchos casos organizadas en archivos. Esta metodología útil para la historia de la enseñanza de la historia o para el análisis de libros de texto, documentación oficial y planes de estudio es claramente insuficiente para comprender, por ejemplo, los procesos de aprendizaje dentro del aula, identificar el nivel de eficacia de unas determinadas intervenciones didác­ticas, interpretar los diferentes procesos de exclusión e inclusión de sa­beres históricos dentro del aula o para evaluar el desarrollo de las competencias narrativas al explicar la historia a adolescentes de zonas mar­ginadas. Metodológicamente, nos parece claro, la investigación en enseñanza de la historia se identifica más fácilmente con las ciencias de la educación en particular y con las ciencias sociales en general. 

			Este alejamiento entre objetos de estudio y herramientas metodológicas no debe confundirnos. También hay muchos puntos de contacto. El primero de ellos es que parte importante de los contenidos escolares son, o deberían ser, el conocimiento producido por los historiadores. Otro aspecto importante, es que tanto la historia como la enseñanza de la historia se preguntan sobre las relaciones entre pasado, presente y futuro. Ambas, también, son parte importante de la creación de las memorias históricas de la sociedad. Los propios historiadores han sido autores de libros de texto y, por tanto, han sido productores del conocimiento histórico escolar. Por último, las dos se preocupan por la epistemología de la historia, es decir, por las propiedades del conocimiento histórico. Estos acercamientos, conceptualmente muy sólidos, hacen pensar que la enseñanza de la historia, desde una perspectiva historiográfica, es una forma de pensar, transmitir, aprender y significar el pasado en el presente.1 

			Esta situación convierte a la didáctica de la historia en un campo de investigación fronterizo, liminal. En la enseñanza de la historia, en la inves­tigación de sus problemas o en la formación de su profesorado confluyen saberes de distinta procedencia y distinta naturaleza que, en la práctica, se convierten en algo distinto, nuevo, centrado fundamentalmente en los problemas de la enseñanza y del aprendizaje del saber histórico escolar. Es decir, la investigación sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje de la historia genera el saber didáctico, el saber propio de la didáctica de la historia. Esta característica, que desde nuestro punto de vista, ofrece una riqueza teórica y de referentes empíricos a nuestro campo de investigación, es también una dificultad que hay que eludir en la búsqueda de consensos necesarios para la constitución del campo de investigación. Lo liminal implica relaciones interdisciplinarias, multiplicidad de objetos de estudio y de metodologías utilizadas e infinidad de fuentes teóricas en las que se puede abrevar. Los últimos veinte años en América Latina, España y Portugal son, sin lugar a dudas, un periodo en el que estas definiciones se han ido delineando. Para mostrar esto, hemos organizado los siguientes apartados del texto en categorías analíticas, metodologías de investigación, sujetos de estudio y futuros caminos de investigación que consideramos necesarios ir cubriendo en la próxima década para terminar de consolidar este campo de investigación.

			I.2 Categorías analíticas

			El carácter fronterizo de la enseñanza de la historia ofrece la posibilidad de abrevar de múltiples disciplinas para formular preguntas, establecer metodologías y definir las categorías analíticas. En América Latina, España y Portugal se ha retomado, al igual que en parte importante de las ciencias de la educación, la psicología, para definir categorías tales como nociones, aprendizaje, cambio conceptual, conceptos de primer y segundo orden, habilidades de pensamiento, zona de desarrollo próximo o representaciones sociales. De la historia también se han recuperado algunos conceptos como tiempo y espacio histórico, causalidad histórica, historia del presente, sujeto de la historia, pensar históricamente, memoria colectiva, memoria histórica, narración histórica y conciencia histórica. De la pedagogía, se han utilizado transposición didáctica, saberes escolares y evaluación. De la antropología, concepciones de saberes no escolares, así como de cultura escolar e identidad nacional. Finalmente, de la sociología, conceptos como sociedad de la información aparecen constantemente en las investigaciones. Otro concepto, muy recurrente por cierto, que proviene de la imbricación de la psicología y la historia, es el de educación histórica. La variedad conceptual es muestra del momento de edificación del campo de estudio. Sin embargo, en esta multiplicidad se pueden ver algunos problemas y ciertas categorías que aparecen con más recurrencia.

			Una omisión significativa, lo cual no implica que no existan estudios al respecto (Gómez 2004; Pagès 2011; Plá 2011) es el concepto de competencia. El discurso de las competencias como objetivo de la enseñanza básica es hegemónico en el currículo de historia y de todas las materias desde finales del siglo pasado. Una razón que puede haber influido en las pocas investigaciones al respecto es quizá un posicionamiento político. Las competencias en cuanto discurso hegemónico y global han sido identificadas por ciertos sectores latinoamericanos como la imposición de una visión meramente utilitarista de la educación y, por tanto, de la didáctica de la historia, por parte de los organismos internacionales como la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL), el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) o la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO). La otra omisión, a nuestro parecer aún más grave, es la escasa creación de categorías analíticas propias para las investigaciones didácticas. Los referentes teóricos que aparecen constantemente son Jörn Rüsen, Serge Moscovi, Tzvetan Todorov, Jean Piaget, Lev Vygotsky, Yves Chevallard, Michel Apple, Paul Ricoeur, o los historiadores Fernand Braudel, Marc Bloch, Hayden White y, en ocasiones, Reinhart Koselleck. 

			No se trata de señalar a estos autores como influencias extranjerizantes o imperialismo cultural, pues tenemos la convicción de que mientras más amplia y plural sea la discusión científica, mejores resultados se obtendrán. Se trata más bien de recalcar cómo la enseñanza de la historia carece de un reflexión teórica propia. Esta situación todavía es más alarmante cuando se puede constatar que no se hacen referencias a producciones científicas propias e incluso, en muchas ocasiones, en las bibliografías se omiten muchos investigadores connacionales. Esto puede deberse a diferentes causas, como el desconocimiento del trabajo de sus colegas y, sobre todo, a la falta de espacios de diálogo entre los investigadores en este campo. 

			El segundo aspecto abarca las categorías analíticas más recurrentes. Aunque hay varias, nos interesa resaltar aquellas que han sido muy utilizadas en el campo y que, de una u otra manera, son parte ya constitutiva de la investigación en didáctica de la historia. Estas son: conciencia histórica, pensar históricamente y memoria colectiva. Por supuesto hay otras, como las representaciones sociales, pero esta categoría, que proviene de la psicología social, es utilizada para comprender fenómenos psicológicos amplios en los que pueden entrar ciertas visiones sobre la historia, pero no es en sí misma una categoría para la enseñanza de la historia o el pensamiento historiográfico. En cambio, memoria colectiva, conciencia histórica y pensar históricamente hacen referencia explícita a los dos grandes ámbitos señalados: el problema inherentemente político de la enseñanza de la historia y las características de la epistemología del conocimiento histórico escolar o en sus diversos usos públicos. Cada una de ellas ha alimentado un sin número de publicaciones, por lo que aquí tan solo tratamos de realizar una síntesis muy apretada de los grandes consensos sobre el significado de estas categorías. Además, en algunos casos, las fronteras entre ellas son difusas. 

			Memoria colectiva es un concepto muy explorado y está estrechamente ligado a momentos históricos coyunturales. No es casualidad que Colombia y Argentina sean dos de las naciones con mayor profusión de investigaciones en el tema. Por lo general, hace referencia a la historia reciente y, en especial, a acontecimientos que generaron un trauma social, como las dictaduras militares de los setenta o una guerra civil. Por lo menos, en enseñanza de la historia predominan dos acepciones: a) la memoria colectiva como aquella que se forma a través de las experiencias vividas o transmitidas a través de testimonios, imágenes o símbolos que dan pertenencia a un determinado grupo particular. Es selectiva y, consciente o inconscientemente, en ella se retoman las experiencias cotidianas para la reconstrucción de un pasado (Nora 1992; Bloch 2006; Wiesel 2007). b) La memoria colectiva como estudio del pasado reciente vinculado a acontecimientos traumáticos, como dictaduras, genocidios, levantamientos armado, etcétera, y que implica necesariamente un lugar de disputa en el espacio público e implica un posicionamiento político explícito por los diferentes actores que luchan por dominar en la interpretación del pasado. Generalmente, en esta disputa se encuentran los actores o los deudos de las situaciones traumáticas. La escuela se vuelve un lugar explícito para la rememoración y para la consolidación de determinados recuerdos de la historia reciente. En sus diferentes acepciones, los trabajos de Silvia Finocchio (2010), Paula González (2005, 2011), Federico Lorenz (2004), Rocío Trinidad (2004) y Nathalia Martínez et al. (2010) son ejemplo de esto.

			La memoria colectiva implica formas de recuerdo distantes de la producción historiográfica profesional sea cual sea el enfoque por el que se opte. Puede ser una memoria centrada en los recuerdos que entran en juego a partir de la cotidianidad y las formas de vivir la historia. O una memoria utilizada como arma política para evitar el olvido y establecer formas de recuerdo de acontecimientos traumáticos de la historia reciente. O una memoria cuya intencionalidad educativa sea provocar cambios concep­tuales o crear recuerdos colectivos a través de pro­cesos de socialización en la escuela. La construcción del recuerdo en una sociedad o en un grupo determinado está inmersa en procesos identi­tarios, emociones, intereses políticos y relaciones temporales que tienen una lógica propia para cuya comprensión es necesario el recurso de la sociología y de la antropología. Desgraciadamente, la utilización de la memoria, y la confrontación que a veces se deriva de los hechos a recordar o a olvidar, corren el riesgo de dejar de lado el pensamiento histórico y la argumentación. 

			En sentido contrario, parece encontrase la categoría de pensar históricamente. En ella existen, por lo menos en sus aspectos generales, algunas coincidencias. Aunque el concepto encuentra su procedencia en el término acuñado por Pierre Vilar (1997), su relevancia puede encontrarse, en parte, en los trabajos de Sam Wineburg (2001), Peter Lee y Rosalyn Ashby (2000) y Stephen Levesque (2008), entre otros. En América Latina, España y Portugal ha encontrado fuerte impulso en los trabajos de Antoni Santisteban, Neus González y Joan Pagès (2009), Mario Carretero y M. Borreli (2010), Sebastián Plá (2005) y Rodrigo Henríquez (2011). Con base en los autores mencionados, se puede decir que pensar históricamente es el conjunto de habilidades desarrolladas histórica y culturalmente por los historiadores para conocer e interpretar bajo criterios científicos los acontecimientos del pasado. Casi todos los estudios consideran también que la estructura narrativa es fundamental para el pensar histórico. A partir de ahí, las corrientes se separan. Por ejemplo, Barca (2011), sustentada en Lee y Ashby, sostiene los conceptos de primer y segundo orden, mientras que unos son revolución, progreso o reforma, los segundos son las formas de pensar: causalidad, explicación, argumentación. Otros definen sus componentes con base en los métodos del historiador, la habilidad de empatía, las formas de representación y la conciencia histórico temporal (Santisteban, González y Pagès 2009).

			Las investigaciones que utilizan esta categoría se centran en los procesos de enseñanza y aprendizaje y en las potencialidades del co­no­ci­­miento científico para el desarrollo de actitudes, procedimientos cognitivos y análisis del pasado, aspectos fundamentales del pensamiento crítico. Sus investigaciones se apoyan en estrecha relación entre la epistemología del conocimiento histórico, los procesos cognitivos y los procesos didácticos. El pensar históricamente, sobre todo en España, Portugal y México, ha cobrado bastante fuerza, aunque no necesariamente en el resto de América Latina. Es muy útil para la evaluación del conocimiento histórico en el aula y para la planeación didáctica, pues permite ir observando diferentes etapas en sus procesos de aprendizaje. Por estas razones, y bajo el concepto de competencias, es parte estructurante de los diseños curriculares para la enseñanza de la historia en buena parte de la región latinoamericana. Sin embargo, en ocasiones se corre el riesgo de dejar fuera otros saberes históricos no científicos y que de una u otra manera se introducen al aula. 

			El riesgo de exclusión del pensar históricamente parece solucionarse con el concepto de conciencia histórica manejado en la propuesta realizada por el alemán Jörn Rüsen, quien lo retoma de Hans-Georg Gadamer y de William Dilthey. Esta corriente tiene a sus principales seguidores en Portugal y en Brasil. Gracias a los trabajos comparativos internacionales que están llevando a cabo Luis Fernando Cerri y Gonzalo de Amézola (2007) en los países miembros del Mercosur, las investiga­ciones centradas en esta categoría desbordan las fronteras brasileras. Los estudios comparativos también se han desarrollado en países europeos, Israel y Sudáfrica, entre otros. El concepto de conciencia histórica es muy amplio y abarcador. Su definición es “la suma de las operaciones mentales con las cuales los hombres interpretan la experiencia de evolución temporal de su mundo y de sí mismos, de modo que pueden orientar, intencionalmente, su vida práctica en el tiempo” (Rüsen en Cerri y de Amézola 2007, 47). En otras palabras, podríamos decir que la conciencia histórica entendida así, es la conciencia de nuestra propia historicidad. Además, como se basa en las relaciones que se establecen entre el pasado, el presente y el futuro, la conciencia histórica es universal, pues independientemente de la cultura o el tiempo histórico, todos los seres humanos formulamos relaciones temporales. 

			La concepción universalista de la conciencia histórica tiene ventajas, pero también riesgos. Si todos tenemos conciencia histórica, se pueden realizar, como ya se han hecho, investigaciones comparativas entre varias naciones. Por otro lado, la universalidad esquematiza niveles, basados en las competencias narrativas, como son: conciencia tradicional, ejemplar, crítica y genética y por lo tanto ofrece al mundo de la didáctica posibilidades de evaluación y planeación. También, y por último, una concepción tan amplia sobre la relaciones temporales permite incluir en la propia conciencia histórica otros conceptos como memoria histórica y cultura histórica. El problema quizá radica en la jerarquización de las competencias narrativas de la conciencia histórica, donde la genética es superior a la crítica y así sucesivamente. Esto lleva fácilmente a una conclusión similar a la propuesta por la corriente del pensar históricamente: el nivel más elevado de conciencia histórica o de pensamiento histórico es el desarrollado por los historiadores, por lo que en las aulas debe enseñarse la historia ciencia, excluyendo a otras historias. 

			Lo anterior puede verse en la conjunción del pensamiento de Rüsen con lo que se ha tendido a denominar, siguiendo a ciertos autores del mundo anglosajón, educación histórica. Brasil (Schmidt 2005) y Portugal (Barca, 2008) son los países que más lo utilizan. La educación histórica, de la cual tampoco hay una definición única, hace referencia a la alfabetización (literacy) histórica, es decir, a la enseñanza y al aprendizaje de las habilidades y procedimientos cognitivos característicos de los historiadores y su metodología. La educación histórica significa enseñar a pensar como un historiador y ya no enseñar historia ni enseñar a historiar. La educación histórica tiene la virtud de lograr reunir, bajo un mismo concepto, algunas categorías de la conciencia histórica de Rüsen y del pensar históricamente. Sin embargo, como es notorio, omite los problemas generados por la memoria colectiva. 

			I.3 Metodologías de investigación

			Mientras que las categorías analíticas utilizadas para la investigación parecen estrechar con fuerza a la historiografía y a la enseñanza de la historia, las metodologías a las que recurren los investigadores y los estudiantes de posgrado las alejan bastante. Como se ha mencionado, con excepción de los trabajos de corte historiográfico sobre la enseñanza de la historia (Rodríguez 2008; Romero 2004) basados principalmente en el análisis de libros de texto, de los programas de estudio, del análisis de fuentes y de las formas de representación escrita de los historiadores, no son muy útiles para comprender, entre otras cosas, los procesos de enseñanza y aprendizaje de la historia en la escuela. La investigación lo demuestra. Los diferentes investigadores se ven obligados a recurrir a la antropología, la sociología y la psicología para contestar sus preguntas. También aparecen las ciencias de la educación, la didáctica, la lingüística y, en casos muy aislados, el análisis del discurso. El alejamiento responde tanto a las características objetivas de nuestro objeto de estudio como a las particularidades teóricas de los diseños de las categorías analíticas. En otras palabras, la metodología responde al objeto de estudio surgido de la triangulación entre las preguntas de investigación, las herramientas teóricas y el referente empírico (Buenfil 2008).

			A grandes rasgos, los tipos de investigación desarrollados en los últimos veinte años se centraron en la investigación aplicada o en la investigación básica, así como en estudios de corte cualitativo y cuantitativos. Las investigaciones aplicadas en enseñanza de la historia han estado estrechamente relacionadas con la innovación didáctica. La diferencia fundamental es que la investigación aplicada trata de resolver problemas cuyas respuestas puedan ser generalizables, a fin de establecer principios de enseñanza, modelos didácticos o incluso políticas curriculares, mientras que la innovación, como se puede observar en el caso de Nicaragua con los proyectos “El largo camino hacia la paz” o “El tren cultural de la alfabetización” mediante los cuáles se aproxima a los jóvenes a la historia reciente nicaragüense, no tiene la preocupación por sistematizar la información que pudiera resultar de los proyectos. La investigación aplicada en enseñanza de la historia puede observarse en metodologías de la investigación-acción en la que se construyen modelos desde la propia práctica docente (Plá 2005), la investigación didáctica y la creación de modelos como el pensar históricamente (Santisteban, González y Pagès 2009), la interacción entre los estudiantes y los materiales didácticos (Carretero y Voss 2004) y la investigación en la práctica (Zavala 2012). El resultado de estas investigaciones ha arrojado libros muy significativos para la enseñanza de la historia y que, de una u otra manera, guían ciertas prácticas docentes (Benejam y Pagès 1997; Bittencourt 2005). Sin embargo, considerando que toda investigación educativa tiene que tener en última instancia la intención de intervenir en nuestra realidad, podemos afirmar que esta veta todavía puede ser ampliamente explotada en nuestro campo de estudio y así evitar innovaciones didácticas sin la reflexión, la sistematización y la evaluación requerida para su generalización en políticas estatales o editoriales.

			La investigación básica es bastante más amplia y de dimensiones mucho más dispares. Se pueden encontrar estudios de caso en peque­ñas comunidades o investigaciones comparativas entre diferentes nacio­nes. La investigación básica tiene como finalidad comprender una determinada situación educativa, independientemente de que sus resultados tengan o no una conversión práctica inmediata. Por ejemplo, la investi­gación a gran escala de Luis Cerri y Gonzalo de Amézola (2007) sobre la conciencia histórica en jóvenes del Mercosur, o la investigación sobre los estudiantes de las escuelas normales y su percepción sobre la historia (Arteaga y Camargo 2012) arrojan fotografías muy reveladoras de un momento específico, pero no dan por sí mismas soluciones. En el caso del Mercosur, se puede observar cierto gusto de los jóvenes por la historia reciente, poco interés por la historia de la vida cotidiana y de la gente común, una relación entre creencias religiosas y valoración de la historia y una participación histórica basada en la conciencia temporal bastante difusa. En México, se revela una concepción de la historia todavía centrada en grandes personajes, predominio de la época de la independencia por sobre otras etapas históricas. Por supuesto, estas investigaciones de gran escala terminarán por influir en las políticas de formación docente y en los diseños curriculares de la enseñanza de la historia, o por lo menos eso esperamos.

			Desde una perspectiva de pequeña escala, se pueden comprender situaciones contextuales sobre los procesos de enseñanza de la historia que la constituyen, como el caso de los profesores de Ayacucho, Perú, donde su relación o lejanía con la guerrilla maoísta de Sendero Luminoso termina por impactar las concepciones de historia reciente en el aula (Trinidad 2004). Otro tipo de investigación básica es la realizada por Barca (2011) en la que describe, a partir de la escritura de los jóvenes, cómo al evaluar la evidencia histórica, los jóvenes tienden a valorar las diferentes interpretaciones o posturas sobre un determinado acontecimiento histórico como igualmente válidas, lo que genera extrañas síntesis de subjetividades francamente encontradas. Se pueden encontrar más ejemplos de la investigación básica, pero este tipo de estudios parece en ocasiones encontrar un peligro similar: la necesidad de intervenir en la realidad educativa termina por buscar conclusiones prácticas inmediatas a investigaciones que no necesariamente las tienen. 

			La separación entro lo cualitativo y lo cuantitativo es útil para demostrar, en primera instancia, un desequilibrio notable. Predominan ampliamente las primeras. A gran escala, existen los estudios mexicanos (Arteaga y Camargo 2012), y brasileños y argentinos (Cerri y de Amézola 2007) ya mencionados. También se utilizan métodos cuantitativos sin utilizar muestras, muy numerosas investigaciones realizadas en Argentina Chile, Colombia, España y Nicaragua. Estos estudios son importantes pues señalan características generales, como el inte­rés de los jóvenes por determinadas épocas históricas; identifican deficiencias en los conocimientos sobre determinadas contenidos de los programas de estudio y vinculan variables sobre los condicionamientos socioculturales con los procesos de significación histórica o el proceso de homogeneización de la historia nacional, en los diferentes sectores de la población. Al hablar de la implementación de métodos cuantitativos en enseñanza de la historia nos estamos refiriendo, fundamentalmente, a la utilización de encuestas o cuestionarios, pero las técnicas cuantitativas no se limitan a esto, pues han sido utilizadas en la implementación de estrategias cuasi-experimentales provenientes de la psicología. Estas últimas tienden también a vincular, en ciertos casos, sus estudios con metodologías más cualitativas, por lo que se puede decir que son estrategias cuali-cuanti para la obtención de los datos empíricos. 

			Por su parte, la profusión de estudios cualitativos es notable y encuentran una gran variedad de instrumentos para la recolección de la información: observaciones etnográficas, entrevistas a profundidad, análisis del discurso, intervenciones didácticas, historia oral, investigación práctica, narraciones e, incluso, autobiografías. Los resultados arrojados por estas investigaciones se plantean preguntas muy diferentes a las cuantitativas. Son investigaciones que se centran en los procesos de aprendizaje o aspectos de políticas educativas para plantearse pro­blemas centrados en aspectos culturales, relaciones áulicas, formación de profesores, concepciones historiográficas, trayectorias de vida, interacción entre materiales didácticos y actores de los procesos de enseñanza y aprendizaje y significaciones culturales de los diferentes pasados. Los resultados de estas investigaciones muestran cómo la historia reciente y sus significaciones juegan un papel relevante en la comprensión e interpretación de la historia, el uso de la narración en diferentes contextos culturales o el desarrollo del pensamiento histórico a través de la escritura, como, por ejemplo, la importancia de las competencias narrativas para el desarrollo de la explicación histórica y de la empatía.

			La enseñanza de la historia, en cuanto campo de investigación, abreva de múltiples metodologías, incluso aquellas provenientes de la historiografía profesional. Sin embargo, vale la pena mencionar que la variedad de metodologías, sean cuantitativas o cualitativas, todavía requieren de una mayor compenetración para que podamos hallar explicaciones o descripciones que vinculen más finamente las relaciones entre los procesos macro, como la globalización cultural, y las significaciones históricas con el nivel micro. En otras palabras, profundizar en investigaciones que cubran lo global y lo local, lo cuantitativo y lo cualitativo, lo sociológico y lo antropológico que caracteriza, entre otras cosas, a la enseñanza y el aprendizaje de la historia dentro y fuera de la escuela. 

			I.4 Sujetos y objetos de estudio 

			Las investigaciones de posgrado dedicadas a la enseñanza de la historia en Brasil realizadas en los últimos veinte años y que son expuestas por Guimaraes y Silva en este libro son un claro ejemplo de la pluralidad de sujetos y objetos de estudio que ofrece este campo. Profesores, materiales didácticos, historia de la enseñanza de la historia, contenidos históricos específicos, tipos de lenguajes utilizados, historia reciente, análisis curricular, aprendizaje de contenidos, conceptos y procedimientos históricos, historia, memoria e identidades culturales, evaluación de aprendizajes, la formación ciudadana, la enseñanza de la historia como política pública y la didáctica de la historia son algunos ejemplos de esta inmensa variedad. A esto se le agregan estudios sobre categorías más amplias como conciencia histórica y pensamiento histórico. Cada sujeto u objeto de investigación es creado además de manera particular por cada investigador a partir de la relación tripartita mencionada: categorías analíticas, preguntas de investigación y referente empírico. 

			Sin embargo, esta pluralidad no significa la imposibilidad de detectar ciertos temas privilegiados por los estudiosos en casi todos los países. El primero es claramente el profesor. La preocupación por este sujeto de estudio va mucho más allá de considerarlo un simple mediador entre el currículo oficial y los procesos de aprendizaje de los alumnos. El profesor es visto como un sujeto constructor de los procesos educativos, dueño de un ethos profesional que lo identifica como profesor de historia. Esta identidad y sus consecuentes formas de crear la enseñanza de la historia tiene que ver con su formación profesional, su historia personal y su propio posicionamiento político hacia la enseñanza de la historia. Por ejemplo, para Finnochio y Lanza (1993), los profesores representan el conocimiento histórico en forma de tres saberes: el tradicional, el innovador y el ilusorio. Asimismo, los estudios han descubierto las limitaciones de su formación docente, la cual se centra en contenidos monográficos omitiendo la formación didáctica. Muchos docentes son capaces de comprender la función de la enseñanza de la histórica de manera genérica pero, a la vez, son incapaces de vincular su propio quehacer con proyectos educativos más amplios. Las investigaciones sobre el profesor se seguirán ampliando a temas como el impacto de las reformas educativas en su práctica, los mecanismos más eficaces de formación docente, los diseños curriculares de formación docente, el pensamiento político y las prácticas docentes y otros tantos más que de una u otra manera ya han sido explorados en parte. Por último, hay que reconocer el innovador trabajo de investigación práctica para la formación docente desarrollada por Ana Zavala en Uruguay. 

			Naturalmente, uno puede pensar que si el profesor es el principal sujeto de estudio, el que también cobraría relevancia es el estudiante, pero desgraciadamente no es así. A pesar de que las reformas educativas de los años noventa en América Latina y en la Península Ibérica han retomado el antiguo pensamiento de la Escuela Nueva sobre la centralidad del estudiante, éste no parece haber impactado significativamente en los investigadores. No aseveramos que el estudiante no exista como sujeto de estudio, si no que se incluye en cuanto ofrece información sobre algo más, como pueden ser los procesos de evaluación, la significación del conocimiento histórico, las diferencias entre el sentido de la historia para alumnos y profesores o cómo valoran a los personajes históricos de un país como resultado de la enseñanza. Pero no todo es negativo, pues la inmensa mayoría de los estudios provenientes de la psicología afirman con razón que ubican al estudiante como centro de sus investigaciones. Así, las investigaciones de Isabel Barca y Mario Carretero podrían ser ubicadas ahí, pues estudian los diferentes niveles de desarrollo del tiempo histórico o los niveles de competencias narrativas. Pero este sujeto es un sujeto de aprendizaje en el que las subjetividades y todos sus contextos culturales parecen diluirse en el conocimiento científico. Un ejemplo a contracorriente es la investigación de Henríquez (2009) sobre los migrantes suda­mericanos a Catalunya. Esta situación presenta una yuxtaposición: por un lado se ha realizado investigación significativa sobre el aprendizaje de la historia, lo que vincula cognición y saber disciplinar, y por otro, parece haber una omisión del estudiante como joven, como niño, como individuo cultural. En términos sociológicos, nos preocupamos por los procesos de socialización y no de subjetivación.2 

			Los libros de texto son también un objeto de investigación. Estudios sobre ellos se pueden encontrar en toda América Latina (Galván 1998; Valls 2001, 2004, 2005-2007; Romero 2004; Rodríguez 2009). Incluso uno de los libros de dimensiones continentales que antecedieron a éste, se dedica exclusivamente a este tipo de material (Reinkenberg 1991). Aunque los resultados son diversos, podemos resumirlos en los siguientes: a) Hasta la década de los noventa del siglo XX, los libros de texto de historia presentan fundamentalmente la propuesta de formar la identidad nacional de forma memorística y elitista; b) existe una notable mejoría gráfica y de selección y tratamiento de los contenidos en los últimos veinte años; c) aunque han mejorado en la inclusión de diferentes interpretaciones históricas, todavía se presenta el conocimiento histórico como un conocimiento acabado y d) hay una mejoría notable en las propuestas didácticas que se realizan.

			Otra rama relevante la podemos encontrar en el aprendizaje de nociones históricas. Principalmente se ha trabajado el tiempo, el espacio y la causalidad histórica. Los estudios centrados en estos objetos de investigación se preocupan mucho por vincular la epistemología de la historia con los procesos de aprendizaje. En cierta medida, las nociones históricas o metaconceptos, según sea la nominación, tienen relación con la categoría más amplia de pensar históricamente ya descrita. Se ha llegado a conclusiones relevantes que ya no pueden soslayarse, como el hecho de que el tiempo histórico es un concepto complejo que requiere de etapas anteriores, como la comprensión del tiempo individual o el tiempo social, para poder pensarlo adecuadamente; que la historia no puede interpretarse o más bien explicarse, sin una serie de nociones o metaconceptos que permiten darle sentido a la información sobre el pasado; y que para el desarrollo de las nociones históricas, o más amplia­mente, para el pensamiento histórico es una condición necesaria pero no suficiente tener competencias narrativas. Por lo general, estas investigaciones tienden a relacionarse, sea para seguir o sea para discutir, con los trabajos del mundo anglosajón, como los de Peter Lee y Sam Wineburg, entre otros. 

			Otros sujetos de estudio están más determinados por los contextos nacionales, aunque en muchos casos se pueden encontrar en más de un país, lo cual demuestra que cada vez los problemas de la enseñanza y el aprendizaje de la historia son también más globales. Entre ellos destacan los temas dedicados al pasado reciente y a las ominosas ausencias perpetradas a lo largo de los siglos XIX y XX. En los casos de Chile y Argentina, el tema de la historia reciente se introduce casi de manera inexorable: problemas de memoria, selección de contenidos, reinterpretación de los acontecimientos de las dictaduras militares e incluso la construcción de nuevos discursos públicos sobre la historia invaden las publicaciones. En Nicaragua y Colombia la situación es diferente aunque similar en lo relacionado con la proximidad de los acontecimientos recientes ¿Cómo recordar o cómo reconstruir sociedades desgarradas por la guerra civil? ¿Qué función otorgar a la enseñanza de la historia en un escenario de pacificación? Los estudios sobre las culturas afrobrasileñas y las culturas indígenas son una rama en crecimiento exponencial en Brasil, aunque en otros casos, como Perú y México, se han intentado pocas investigaciones sobre la omisión que implica construir identidades homogéneas de corte nacionalista. 

			Queda claro que tanto la historia plural de los pueblos latinoamericanos como la historia reciente son dos temas cada vez más consolidados en la enseñanza de la historia. Sin embargo, queda mucho por hacer. La historia reciente y las culturas indígenas no son los únicos temas o protagonistas invisibles en la enseñanza de la historia. También sigue siendo deficitaria la presencia de las mujeres o de la infancia. La historia que se enseña y la historia que se aprende –la historia que investigamos quienes investigamos en educación– sigue siendo una historia mirada desde arriba, sigue lejana a aquella nueva historia social que pretende que también se enseñe una historia desde abajo, una historia que problematice todo aquello que es humano (desde el cuerpo al ocio, desde la muerte al amor) y cuyos protagonistas sean todas las personas sin distinción de sexo, edad, etnia o religión (Burke 1993). Existen, por tanto, temas más explorados y temas que todavía esperan la mirada escrutadora del didacta y del investigador en enseñanza de la historia (por ejemplo, Pagès y Villalón 2013). 

			I.5 Futuros caminos de investigación

			Veinte años de investigación en enseñanza de la historia en América Latina, España y Portugal muestran un crecimiento exponencial del campo. Esta explosión ha estado estrechamente vinculada a los procesos polí­ticos, económicos y educativos que han marcado la región. Poco a poco, y a diferentes velocidades, podemos afirmar que la enseñanza de la historia ha logrado delimitar sus objetos de estudio; establecer metodologías que fundamentalmente provienen de las ciencias sociales y las ciencias de la educación, y que retoman también el análisis docu­mental y diacrónico de la producción historiografía. Se ha logrado identificar las diferencias y similitudes con el saber de los historia­dores; reconocer su carácter interdisciplinar, o más bien, liminal, y definir, en parte, las categorías analíticas que las explican. Sin embargo, tanto metodológicamente, como teóricamente todavía falta camino por recorrer. Asimismo, las nuevas necesidades de la enseñanza de la historia, provocadas por nuevas formas de ciudadanía y de participación social, replantean el problema de los límites del objeto de estudio. Estos tres elementos: diversificación de nuevos objetos de estudio, interrelaciones metodológicas y definiciones teóricas nos hacen delinear caminos posibles de investigación para el futuro. 

			Se tiende a pensar la enseñanza de la historia como el proceso de transmisión, aprendizaje y construcción de significados sobre un pasado, dentro del ámbito escolar. En ella entran en juego historias nacionales, imposiciones estatales, historias docentes, olvidos, culturas, lógicas curriculares, procesos de resistencia, momentos históricos y otras tantas variables que influyen en las interpretaciones de la historia que se imponen en la escuela. Sin embargo, la investigación en enseñanza de la historia, al buscar estar próxima a la historia profesional, omite procesos culturales en el aula y otros elementos, más allá de la identidad nacional, que también son factores de la historia en la escuela. También, y es necesario mencionarlo nuevamente, dejamos a un lado, o sólo los vemos en los discursos formales, los procesos de reproducción de las desigualdades de género, clase y etnia en los que la historia y sus significados desempeñan un papel fundamental. 

			Pero también es necesario ampliar el espacio de la enseñanza de la historia. Es cierto que los estudios sobre memoria ya han abierto una brecha significativa en esa rama de investigación, pero consideramos importante también incluir otros espacios, es decir, no sólo limitarse a los procesos de enseñanza y aprendizaje de la historia en el ámbito formal y mirar también ámbitos no formales e informales de producción de la historia. Esto significa incluir museos, lugares de la memoria, la historia en espacios recreativos, en el ámbito específicamente del lucro, en los nuevos dispositivos culturales como Internet, redes socia­les como Facebook o microbloggings como Twitter. Pero no mirarlos como simples lugares de perversión del conocimiento científico, sino como espacios de producción de saberes históricos, más o menos correctos, más o menos fundamentados, pero con un impacto relevante en la conformación de identidades juveniles o de diversas concepciones sociales. 

			Metodológicamente, la investigación en enseñanza de la historia ha probado varios caminos con éxito: encuestas, test, diseños cuasi-experimentales, entrevistas a profundidad e intervenciones didácticas. Sin embargo, todavía falta explorar los procesos de enseñanza y aprendizaje a partir de estudios basados en las observaciones etnográficas longitudinales que nos permitan comprender los cambios conceptuales, el desarrollo de competencias narrativas, el manejo de contenidos históricos y de los metaconceptos o nociones históricas a lo largo de un ciclo escolar; es decir, bajo condiciones cotidianas de producción de conocimiento histórico en la escuela. Además, si ampliamos la visión a los saberes históricos producidos en diferentes ámbitos y sus procesos­ de formación y aprendizaje, es necesario retomar, por ejemplo, las metodologías de la etnografía virtual o las observaciones etnográficas que permitan distinguir aprendizajes situados o sociales en comunidades de práctica disímiles.

			El campo de investigación podría ampliarse también hacia aquellas de corte cuali-cuanti, es decir, estudios a gran escala que identifiquen procesos semejantes o disímiles en amplios espectros de la población, al mismo tiempo que estudien su impacto o sus formas de construcción social de significados en ámbitos particulares. De esta manera, las metodologías de corte etnográfico, como la observación y las entrevistas a profundidad, podrían ayudar a explicar las formas en que se producen ciertos aspectos de significación de la historia dentro de las fronteras nacionales o regionales. A manera de ejemplo se podría estudiar, como ya se está haciendo en el Mercosur, la relación entre conciencia histórica y participación política, ver las diferencias y las semejanzas, para luego indagar sobre cómo se construyen estas prácticas o las formas en que valoran ciertos contenidos históricos en ámbitos locales y culturales diversos. En otras palabras, tener la capacidad de estudiar lo global y lo local en la enseñanza de la historia. 

			Por último, no sólo se trata de la relación entre lo micro y lo macro, sino tratar de construir categorías analíticas, con una fuerte base teórica, que permitan vincular los procesos de la enseñanza de la historia a ex­plicaciones teóricas más amplias. Esto significa hacer un esfuerzo por definir categorías analíticas surgidas desde la interdisciplinariedad, pero que representen más puntualmente la significación del pasado y sus procesos de enseñanza y aprendizaje dentro de ámbitos educativos formales, informales y no formales. No se trata de convertir o trasponer categorías de la historiografía o la antropología sin más, sino diseñar categorías particulares que respondan a explicaciones históricas, educativas, antropológicas, psicológicas o sociológicas más amplias. En fin, definir de la manera más exacta y compleja posible la epistemología la producción de saberes históricos dentro y fuera de la escuela. 
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			Notas del capítulo

			

			
				
					1 En este sentido, hay que reconocer el esfuerzo de Jörn Rüsen y la nueva historia crítica alemana por considerar a la didáctica de la historia como una rama de la historiografía (Rüsen 1987). 

				

				
					2 Entendemos por socialización y subjetivación de la experiencia escolar “la manera en que los actores, individuales y colectivos, combinan las diversas lógicas de la acción que estructuran el mundo escolar” (Dubet y Martuccelli 1998, 79). Esta experiencia está mediada por la socialización, o en otras palabras, cuando el sujeto está obligado a adoptar un estatus preexistente, alumno o maestro, se da un proceso de integración social que permite al individuo percibir al mundo “como un orden, como un conjunto organizado en el cual las normas y las relaciones definen el lugar de cada uno […] Esta integración se da tanto en el plano cognitivo como en el normativo” (Dubet y Martuccelli 1998, 80). Pero a la vez, esta integración no es necesariamente lineal e incuestionada, pues el actor social, con base en su experiencia y su propia cultura, “también está definido por una distancia de sí mismo y por una capacidad crítica que hacen de él un ‘sujeto’” (Dubet y Martuccelli 1998, 80).
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