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CAPITULO 4

La historia reciente
en la escuela: propuestas
para pensar histéricamente

Mario Carretero
Marcelo Borrelli




La escuela, entre la historia y la memoria

En los dltimos anos se advierte una orientacién de las sociedades nacionales
hacia la practica de la memoria, que algunos autores han denominado como
mnemotropismo (Candau, 2001). En efecto, la confrontacién del pasado se ha
vuelto parte de un fenémeno cultural global; una suerte de “memoria global”
que recorre de diversas maneras a las sociedades contemporaneas que se pre-
guntan sobre los acontecimientos controvertidos y traumaticos de su historia,
por lo general, reciente. Para algunos autores, esta “obsesién” por la memoria
es “sobreabundante” y ha mostrado niveles de “saturacién” (Maier, 1993;
Robin, 2003, cit. por Traverso, 2007). Sin embargo, su presencia en los debates
publicos es irrefutable. Por lo tanto, no se trata de plantear si hay que olvidar o
recordar los acontecimientos controvertidos del pasado. El recuerdo y el olvido
son parte indisociable de la memoria colectiva de las sociedades. El desafio es
analizar el sentido y la funcion que la articulacién de ambos tiene en cada socie-
dad que esta atravesada y constituida por procesos histéricos trauméticos.

Evidentemente, la escuela debe tomar posicién frente a esta realidad ya que
se supone que ostenta un rol prioritario en la transmisién del pasado reciente y
en la comprension critica y activa de la historia. Sin embargo, presenta diversas
dificultades para abordar contenidos histéricos recientes que son controvertidos
para la comunidad. La escuela, como parte de la sociedad, esta atravesada por
visiones dispares sobre el pasado y en ciertas circunstancias se vuelve problema-
tico encontrar consensos minimos que funcionen como base para tratar estos
acontecimientos histéricos en el aula. Es por ello que, en este capitulo, se
expondran una serie de problemas y reflexiones a partir de los desafios que
plantea la comprension de los eventos traumaticos del pasado reciente para la
ensenanza de la historia. Se plantea como un aporte teérico-conceptual sobre
las posibilidades didacticas que la ensefianza de la historia tiene para ofrecer en
la tarea de transmision de tales acontecimientos. En particular, se revisaran las
posibilidades de la ensefanza de la historia para orientar el proceso de ensefian-
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za y aprendizaje hacia un pensamiento historico critico sobre estos eventos de
la historia reciente. Se plantearan ejemplos de controversias sobre la historia
reciente en diferentes paises, se analizard brevemente la actualidad del campo
disciplinar, se describiran los problemas que presenta el proceso de ensenanza
y aprendizaje de la historia reciente en la escuela y se realizaran una serie de
propuestas para su abordaje. Estas observaciones generales tendran que ser
adecuadas a cada contexto social particular, debido a que el tratamiento social
y escolar de los eventos traumaticos de la historia reciente tiene un caracter
diferencial en cada comunidad, ligado a la relacién que se plantea entre el pasa-
do representado, las condiciones del presente desde el cual se recuerda y la
representacion sobre el futuro compartido de esa comunidad.

Por lo general, las investigaciones sobre la ensenanza de la historia, que
interpretan a la historia como un dominio especifico del conocimiento, se han
ocupado de estudiar cémo ocurre la comprensién de los contenidos histéricos
en los alumnos y las formas de razonamiento histérico, cuéles son sus repre-
sentaciones en torno a esos contenidos, cual es la comprension de textos his-
toricos, las formas en que se produce la ensefanza y el aprendizaje de la his-
toria, los recursos didacticos y las estrategias docentes empleadas, entre otros
aspectos sumamente relevantes (véase Barton, 2008). Sin embargo, el ambito
de la ensefianza de la historia reciente —particularmente el de la comprension
de los acontecimientos historicos traumaticos— y el de la vinculacion de la
ensefanza de la historia con la construccién de la memoria colectiva es un
empefno mas reciente. Tal vez ello se deba al desacuerdo que existe entre los
propios historiadores sobre cual es el estatuto especifico de la “historia recien-
te”. O a que la historia reciente se encuentra indisolublemente ligada a la
memoria colectiva de nuestras sociedades y su tratamiento revela los puntos
mas fragiles y conflictivos de sus conciencias historicas en el presente desde el
cual se rememora. En este punto, desde ya, hay claras excepciones. Una de
ellas es la memoria del Holocausto, que ya forma parte de la conciencia uni-
versal. Sin embargo, el consenso planetario que por lo general existe al recor-
dar el asesinato masivo del pueblo judio europeo no es tan homogéneo cuan-
do las aberraciones contradicen al ser nacional o la conciencia moral de cada
una de las actuales sociedades democraticas al rememorar su propio pasado.
En definitiva, pensamos que una variable destacable de este tipo de analisis es
que al ingresar en este campo se aborda una de las funciones fundamentales
de la ensefanza de la historia, aunque no siempre explicitada por los actores
escolares: su rol cultural y politico en la gestion del pasado.

Como se ha mencionado, diversas sociedades en los Gltimos afos han
puesto de relieve su interés por los eventos traumaticos de su historia recien-
te. Este retorno al pasado tiene diversas explicaciones. En el caso de las socie-
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dades democréticas que han sufrido conflictos civiles internos o guerras, el
proceso de confrontacién con el pasado reciente parece estar destinado a rea-
lizar una préactica de tipo catartica sobre los eventos traumaticos. En ese
marco, la revision del pasado ha sido considerada como una precondicién para
el funcionamiento del sistema politico democratico. Una obligacién moral liga-
da a la aceptacién de responsabilidades y culpas (Hoepken, 2005) y, en algu-
nos casos, a la idea de reparacién a las victimas. Evidentemente, el ejercicio de
esta “memoria global” busca en el pasado las certezas identitarias que permi-
tan comprender el presente de cada comunidad e imaginar su futuro mas cer-
cano. A diferencia de la modernidad clasica, que impulsaba a las comunida-
des a avanzar hacia un futuro cargado de progreso, las sociedades actuales
vuelven su mirada sobre el pasado. Los cambios dréasticos en los sistemas poli-
ticos y culturales de las tltimas décadas, y mas profundamente desde los cam-
bios ocurridos en la década del 90, fueron decisivos para que actualmente el
futuro aparezca como un espacio de tiempo incierto; el futuro abriga temor
antes que una promesa de progreso. Las comunidades exploran en su pasado
las certezas que el futuro no ofrece: en el pasado religioso para los fundamen-
talismos; en el pasado de la propia comunidad para los nuevos nacionalismos;
en el pasado reciente para las sociedades nacionales democraticas que han
vivido episodios traumaticos y deben refundar sus valores democraticos dis-
tanciandose o pretendiendo “superar” las consecuencias de los hechos abe-
rrantes que protagonizaron en su pasado cercano.

Sin embargo, el recuerdo de los conflictos recientes no se expresa de igual
forma en cada una de las sociedades nacionales. Como observa Italo Svevo “el
presente dirige al pasado como un director de orquestas a sus musicos” (cit.
por Sarlo, 2005: 65). Entre los factores decisivos que generan apropiaciones
diferentes del pasado reciente se encuentran la perspectiva sobre lo que suce-
di6 en el pasado, la situacién presente desde la cual cada sociedad recuerda y
el horizonte de futuro que cada sociedad imagina colectivamente para si misma
(Carretero, 2007; Carretero y Borrelli, 2008a). En este sentido, Hartog (2003,
cit. por Traverso, 2007: 74) plantea la nocion de “presentismo” para definir una
situacion donde el presente se ha transformado en el “horizonte” que “sin
futuro y sin pasado” construye a ambos seguin sus necesidades. Asi, en un pre-
sente donde los conflictos sociales pasados se mantienen irresueltos y pueden
hacer peligrar un futuro que se avizora como prometedor, el pasado tendera a
recuperarse en forma conciliatoria. En este caso, las sociedades facilitan la tra-
mitacion del “silencio” o el “olvido” transitorio sobre los eventos traumaticos;
y evidentemente el rol de la escuela se vuelve primordial para asegurar estos
objetivos. Ignatieff (1999) ha explicado estas “amnesias” politicamente organi-
zadas al mencionar que la cercania con sujetos, objetos y temas dolorosos
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resulta en muchos casos muy dificil de soportar colectivamente, por lo que las
sociedades optarian por “olvidar”. Pueden mencionarse ejemplos de “olvido”
en la forma que la transicion democratica espanola tramité la gestion del pasa-
do reciente de la Guerra Civil y el franquismo (Aguilar, 1996; Aréstegui, 2006),
como también en EE.UU. en relacion a la derrota en la Guerra de Vietnam
(Hunt, 2000). Por el contrario, existen casos donde la estela traumética del
pasado reciente permanece igual y abiertamente sin “resolverse”; alli el “olvi-
do” y el “silencio” se rechazan. Por ejemplo, Alemania occidental de posgue-
rra, que realizé un activo tratamiento de los crimenes del nazismo como estra-
tegia de recuperacién moral frente a la barbarie del Holocausto (Hein y Selden,
2000; Soysal, 2000; Wegner, 2000). En este caso la autocritica se instituy6 en
si misma como una evidencia de responsabilidad moral que, segiin Hashimoto
(cit. por Hein y Selden, 2000: 30), posibilité que la confrontaciéon histérica sig-
nificara un aumento significativo de su capital simbdlico de pais. Ello contrasté
con la forma en que Alemania Oriental, bajo la tutela soviética, construyé su
memoria del nazismo. Ahonen (1992) menciona que en la Republica
Democratica Alemana (RDA) la historia reciente se encuadré en el destino de
gloria de la “gran familia soviética”, evitando todo examen de conciencia res-
pecto de la politica de exterminio al sefialar como responsable al “imperialis-
mo”, narrativa que tuvo como principal objetivo exculpar de posibles respon-
sabilidades al proletariado aleman de la RDA.

En este sentido, es claro que para analizar esta problematica debe tenerse
en cuenta el profundo anclaje que la memoria colectiva tiene en el presente
desde el cual se recuerda, el cual produce selecciones y recortes muchas veces
arbitrarios, aunque no sin sentido. Existen memorias que en ciertos contextos
histéricos son “escuchadas” y otras “olvidadas”, y luego esas memorias olvida-
das se transforman en “victimas a escuchar”, de la misma manera que los anti-
guos “grandes héroes” caen en el olvido (Traverso, 2006). O memorias que se
mantienen “subterrdneas” por largo tiempo, y en cierto momento de la histo-
ria toman un rol publico e interpelan a la “memoria oficial” (Pollak, 2006).
Justamente, la ensenanza de la historia debe ser un espacio disciplinar para com-
prender que segun las condiciones histéricas presentes existirdn “memorias
débiles” y “memorias fuertes”. Por ejemplo, la memoria del Holocausto fue una
“memoria débil” en los afos inmediatamente posteriores al fin de la Segunda
Guerra Mundial, para transformarse en una “memoria fuerte” en la actualidad.
El historiador norteamericano Novick analizé como se concretd esa transforma-
cién en la sociedad estadounidense y concluyé que la memoria del Holocausto
no constitufa una “verdadera memoria” porque era “consensual” y estaba
“desconectada de las divisiones reales de la sociedad norteamericana”, por
tanto, en su punto de vista, era una “memoria apolitica” (Novick, 1999, cit. por
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Traverso, 2007: 87). En el mismo sentido, Mayer (1990, cit. por Traverso, 2007:
87) senala que el Holocausto fue escindido de las circunstancias histéricas que
lo hicieron posible y su memoria aislada de un pensamiento critico y contextual.

En resumen, en este capitulo desarrollaremos una perspectiva para la cual
resulta fundamental que la ensefanza de la historia trabaje a partir de recons-
truir una memoria politica de los eventos pasados, alejandose de una memo-
ria de sesgo moralista que simplifique los conflictos en términos maniqueos.
De alli que uno de los objetivos de la ensefianza de la historia sera reponer ese
sentido critico y contextual que en algunos casos la memoria colectiva tiende
a excluir para no confrontar con su propio pasado.

Ensefanza de la historia y memoria colectiva: un desafio global

Como se ha mencionado, en los Ultimos anos las propias sociedades han
encarado un proceso de confrontacién con su propio pasado, lo cual ha deman-
dado una politica activa de la escuela frente a tales problemas. En efecto, la revi-
sién del pasado en el campo de la ensenanza escolar se ha transformado en una
verdadera “guerra cultural” en torno a ciertos contenidos histéricos (Carretero,
2007; Carretero y Borrelli, 2008b; Nash, Crabtree y Ross, 1997). Estas “luchas”
en y por la ensefanza de la historia ponen de relieve una tension irresuelta en su
seno por las formas de recuerdo social y la proyeccion de futuro. Aquella que se
verifica entre las dos l6gicas que articularon la ensefianza de la historia desde el
origen de los estados liberales hasta mediados del siglo XX: la racionalidad criti-
ca de la llustracion y la emotividad identitaria del Romanticismo (Carretero, 2007).
Como es sabido, la historia como asignatura escolar estuvo vinculada en sus ori-
genes a la formacién de la identidad nacional. Pero desde aproximadamente
mediados del siglo XX los objetivos instruccionales e ilustrados (ensefiar a pensar
criticamente sobre pasado y presente) fueron consagrados oficialmente como
centrales para su ensenanza. Esto solapo la existencia de los objetivos romanticos
en la ensenanza de la historia, sin embargo estos nunca desaparecieron; ain con
posterioridad a las transformaciones curriculares de fines del siglo XX, la historia
escolar continta fuertemente vinculada a la construcciéon cultural de la identidad
y a la transmisién de la memoria social (véase el capitulo 3 de este mismo libro).
Ya los investigadores pertenecientes a la psicologia sociocultural han destacado la
funcion de la historia como materia escolar en tanto portadora de significados y
simbolos (Wertsch, 1999; 2002). A través de sus aportaciones, ha quedado
expuesto con claridad que los contenidos relativos a la historia escolar son pilares
donde se asientan las representaciones socio-culturales. Esto encuentra un ejem-
plo paradigmatico en el caso de las “historias oficiales”, tradicional “herramien-
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ta cultural” que ha sido utilizada por el Estado como instrumento dispuesto para
producir ciertos significados al servicio de un propésito determinado.

En el caso del tratamiento escolar de los contenidos traumaticos de la his-
toria reciente, pueden citarse ejemplos de diferentes paises donde ocurrieron
fuertes controversias en torno al ejercicio de la “memoria global” y su trata-
miento escolar. Esto nos permite vislumbrar dos aspectos centrales: el caracter
global y transnacional de las guerras culturales por la ensefianza de la historia
y que, pese a que se trata de sociedades nacionales diversas (en algunos casos
con grandes diferencias culturales, politicas e ideolégicas entre si) presentan
conflictos similares en torno al tratamiento escolar del pasado reciente.
Algunos de los ejemplos paradigmaticos son:

e En EE.UU., la controversia surgida hacia mediados de la década del 90 en
relacion con los National History Standard, una propuesta de contenidos
creados con el objetivo de orientar el estudio de la historia que nacié como
respuesta a los bajos niveles académicos de los estudiantes. Su presenta-
cion publica generd una polémica muy intensa entre sectores liberales y
conservadores en torno al sentido de la historia estadounidense y su fun-
cién en la distribucion de identidades y valores. Sobresalié la controversia
en torno a la representacion de “tépicos tabu” (Wallace, 1996) de la his-
toria reciente estadounidense, como las bombas atémicas en Hiroshima y
Nagasaki y la Guerra de Vietnam (Linenthal y Engelhardt, 1996; Loewen,
1995; 2000; Paxton, 1999).1 La Guerra de Vietnam ha resultado un tema
tan controvertido que su tratamiento escolar aparece como una amenaza
para la narracion nacional estadounidense que hace hincapié en los “éxi-
tos” de la nacién (para un andlisis critico —tanto cognitivo como educati-
vo— de los manuales de historia estadounidenses, puede consultarse Beck
y McKeown, 1994; Fitzgerald, 1980; Loewen, 1995; y Lindaman y Ward,
2004). De alli que se comprenda por qué el tema se convirti6 en un
“tabl”, en un pais donde, segiin un estudio realizado entre 1975 y 1981
(Loewen, 2000), el 92% de los docentes de secundario se negaba a discu-
tir en clase temas controvertidos. No obstante, es preciso indicar que la
discusion del conflicto ocupa un lugar significativo en algunas de las ten-
dencias de investigacién educativa en este pais, como puede observarse en
Hahn (1994), Perfetti y otros (1994) y Percoco (1998 y 2001).

1. El caso estadounidense es particularmente interesante. Como ha sido destacado por el critico cultural
Bloom (1987), la vision del mundo “norteamericana” no suele construirse teniendo en cuenta los andlisis his-
téricos. Por el contrario, tiende a caracterizarse por una mirada unilateral con escasa influencia de perspecti-
vas alternativas e influencias histéricas. En ese sentido, Ravicht y Chester (1988) sefialan en un estudio empi-
rico sobre sujetos estadounidenses de 17 afos el escaso conocimiento sobre cuestiones histéricas, sociales y
culturales en general. Por su parte, Bloom (1987) realiza una fuerte critica al sistema académico norteameri-
cano al senalar que en la universidad los alumnos no reciben una formacién cultural e histérica adecuada.
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® En Rusia, recientemente, el ex primer ministro y actual lider politico
Vladimir Putin ordend la escritura de nuevos libros de texto de historia para
terminar con la visién “negativa” de la era soviética. Para ello se creé una
comisién que tiene el fin de escribir un nuevo libro de texto de historia que
sera el Unico que se utilizara en las aulas (el primero serd un manual des-
tinado a los profesores). En reiteradas ocasiones Putin expresé su interés
por la ensefianza de la historia e insistio en que esta asignatura debia edu-
car a los jovenes en el sentimiento de orgullo hacia su pais. Justamente,
uno de los objetivos de la revision sera restaurar una visién positiva sobre
la figura de Stalin, recalcando el poder de la Unién Soviética durante su
gobierno y la victoria sobre Alemania en la “Gran Guerra Patridtica” (la
Segunda Guerra Mundial).

e En China, multitudinarias manifestaciones de ciudadanos durante 2005
repudiaron la forma en que los manuales de historia japoneses comenta-
ban hechos histéricos traumaticos en la historia reciente de ambos paises
(se repudiaba el tratamiento de la invasién japonesa a China, la guerra del
Pacifico, la Segunda Guerra Mundial, las vejaciones del ejército japonés
cometidas sistematicamente sobre la poblacion civil de los paises de la
region, entre otros). La cuestiéon suscité un conflicto diplomatico entre las
naciones orientales, que puso de manifiesto el trasfondo politico de la
disputa. Por otra parte, dentro mismo de Japén existen divisiones en
torno a cémo los manuales de historia deben reflejar el pasado reciente,
principalmente sobre los acontecimientos controvertidos antes menciona-
dos (McCormack, 2000; Yoshiko e Hiromitsu, 2000).

e En Espana, durante los Ultimos anos ha recrudecido la controversia con
respecto al recuerdo de la Guerra Civil Espanola y el franquismo. Esta dis-
cusion es relativamente novedosa en la esfera publica, ya que los acuer-
dos politicos de la transicion espanola fomentaron el “olvido” vy la
“reconciliacion” en la Espana posfranquista bajo el temor a que se reno-
varan las antinomias del pasado (Aguilar, 1996).2 Incluso después de ini-
ciada la democracia, siguieron ausentes en los libros de texto de historia
hechos cruciales como la represion durante y después de la Guerra Civil
o el exilio republicano (para un andlisis de los manuales de estudio espa-

2. Es interesante senalar las diferentes opiniones que existen en Espana sobre cémo la historiografia y la
sociedad civil han tratado la cuestion de la Guerra Civil y el franquismo. Por ejemplo, una reciente publica-
cién pone en entredicho la forma en que la historiograffa clasica ha “contado” la Guerra Civil a toda una
generacion (Izquierdo y Sanchez, 2006), posicién que se enmarca en aquella que recalca la omision, el silen-
cio y la amnesia como forma predominante en el recuerdo de la Guerra Civil y el franquismo. En cambio,
dentro de una perspectiva diferente, Julid (2006) destaca que desde la transicién democratica ha prevaleci-
do un insistente interés por el recuerdo que ha tenido su expresién en recurrentes publicaciones.
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noles, véanse Boyd, 2000, 2006). Recién con la reforma de la Ley
Orgénica General del Sistema Educativo (LOGSE) en 1990 comenzaron a
abordarse en los manuales de estudio aspectos silenciados como los
hechos traumaticos y los origenes, evolucion y significado de la dictadu-
ra.3 De todas formas, esto no implic6 necesariamente un tratamiento
abierto y complejo de los eventos recientes.

e En Chile, el tratamiento escolar del periodo de la dictadura militar de
Pinochet ha sido particularmente conflictivo, en el marco de una sociedad
enfrentada por el recuerdo de la dictadura pinochetista.4 Por ejemplo, en
los libros de texto aprobados y distribuidos gratuitamente por el Ministerio
de Educacion chileno en 1999 no se mencionaban las palabras “golpe” ni
“dictadura”. Y se orientaban a interpretar el golpe de estado de 1973
como un desenlace “inevitable” de un conflicto “irresoluble” entre dos
bandos que estimaban necesaria la lucha armada antes que transigir
(Reyes, 2004). La controversia por el recuerdo del pasado reciente tuvo un
punto de maxima tensién durante la detencién de Pinochet en Londres, en
1998, y luego de que este emitiera una carta desde el lugar de detencion
donde justificaba el golpe y pedia la reconciliacion nacional. Esta manifes-
tacion generdé profundos debates y fue rechazado por el Manifiesto de los
historiadores, que reunié la opinién de once historiadores en contra de
esas “verdades historicas” (Grez y Salazar, 1999). Evidentemente, la ense-
nanza de los acontecimientos recientes en Chile demuestra que ain que-
dan desafios a encarar para su efectiva comprensién compleja. Pese a ello,
en una reciente investigacion basada en una amplia encuesta a la pobla-

3. La LOGSE fue la ley educativa espaniola que en octubre de 1990 sustituyé a la Ley General de Educacién
de 1970. Durante el ano 2006 fue derogada por la Ley Organica de Educacién (LOE).

4. La sociedad chilena ha demostrado en varias oportunidades la pertinaz existencia de una polarizacién
social sobre las formas del recuerdo del régimen pinochetista. Su gobierno es ponderado en amplios secto-
res como positivo por su lucha contra el “marxismo” y una gestién econémica neoliberal “exitosa” (supues-
to éxito que aparece desvinculado de la metodologfa represiva de la dictadura y se explica en forma deter-
minista como efecto directo de la politica autoritaria). Esta polarizacion aparecié abiertamente en la esfera
publica ante el reciente fallecimiento de Pinochet a fines del ano 2006, que mostré los limites que adn tiene
la democracia chilena para abordar los elementos controvertidos de su historia reciente (pese a los avances
que se han realizado en términos de investigaciones judiciales sobre la violacién a los derechos humanos
durante el régimen). Cabe recordar que la transicién democrética chilena fue pactada con la dictadura mili-
tar del general Pinochet, quien se mantuvo en el poder hasta 1990. Mientras que las Fuerzas Armadas acep-
taron la vigencia del régimen democratico, los partidos politicos acataron los procedimientos instituidos en
la Constitucion sancionada por el régimen en 1980. La nueva democracia tuvo que lidiar con injerencias
directas del poder militar que afectaron su construccion (un caso notable es el de la ley de educacion, por
cuya reforma miles de jovenes estudiantes chilenos se han expresado recientemente en manifestaciones
publicas). Bajo esos condicionamientos, la democracia chilena puso el eje en la necesidad de la
Reconciliacién Nacional sobre los conflictos de los afnos 70. Principalmente, el miedo a revivir los conflictos
llevé a encararlos a partir de este lema. Aunque paulatinamente se acepto la existencia de violaciones a los
derechos humanos durante el régimen pinochetista, no se indagé en las responsabilidades y, més que una
memoria del olvido, se trat6 de erigir una memoria del silencio (Lechner y Guell, 2006).
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cion, se sefala que el recuerdo de la época se encara con mayor comple-
jidad y multiperspectividad (Manzi, 2006).

Este breve repaso nos permite sefialar la actualidad que el tratamiento de los
eventos traumaticos ha tomado en un marco global. En esta linea, pensamos
que el rol de la escuela tiene que ser insertado en el proceso de globalizacion que
ha erosionado la centralidad de los Estados nacionales como fuente tnica de
legitimidad identitaria. También el rol de la escuela como heredera histoérica de la
funcion formadora de la identidad y guardiana del patrimonio nacional se ha
puesto en debate. En los Gltimos afos se ha discutido cual debe ser su funcién
en el contexto de la globalizacion, donde la autoridad estatal, segun ciertos ana-
listas, ha transitado una crisis de legitimidad. Mas alla de esta realidad, es eviden-
te que por las brechas de esta resignificacion del rol estatal se ha abierto la posi-
bilidad de encarar nuevas formas de concebir la ensefanza de la historia. Entre
ellas, la aspiracién a pensar criticamente una ensenanza de la historia nacional
abierta hacia el otro y que integre multiples narrativas histéricas (Carretero y
Kriger, 2004). Creemos que esta variante es una necesidad disciplinar y ética, vin-
culada a la emergencia de nuevas “historias”, de “otros” excluidos de los rela-
tos oficiales e “identidades” que por mucho tiempo habian permanecido margi-
nados por el propio peso de la racionalidad uniformadora del Estado.

Historia reciente: un campo en discusiéon

Este breve apartado tiene como objetivo presentar los principales proble-
mas que plantea el campo disciplinar de la historia reciente, y cudles son sus
implicancias para la ensefianza de la historia. Tal vez el aspecto mas conflicti-
vo es que la propia definicion del objeto de estudio de la historia reciente no
solo atafe a los historiadores profesionales, sino que estd indisolublemente
ligado a la construccién de la memoria colectiva de las sociedades contempo-
raneas. De alli que los contenidos de la historia reciente no solo respondan a
criterios disciplinarios, sino también a las preguntas y cuestionamientos que la
sociedad civil realiza sobre su pasado cercano (Franco y Levin, 2007b). Ello ten-
dra consecuencias directas sobre el tratamiento escolar de tales contenidos.

La histoire du temps présent tuvo su origen en Francia, donde se concre-
taron las primeras formulaciones conceptuales y avances institucionales. Fue
en Paris, en 1978, donde se cred el Institut d’Histoire du Temps Présent, den-
tro del Centre National de la Recherche Scientifique (CNRS). Luego de la
Segunda Guerra Mundial se acrecent6 la tendencia hacia el interés sobre los
eventos del pasado reciente, rechazando la imposibilidad de su aprehension
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que planteaba tradicionalmente la escuela positivista. Las atrocidades que dejo
el segundo conflicto bélico mundial no podian esperar los tiempos demanda-
dos por la historiografia tradicional. Pero aun frente a los evidentes desarrollos
que se han realizado en el ambito de la historia reciente en el Gltimo cuarto
del siglo XX, para la historiografia continta siendo conflictivo determinar su
objeto de estudio. Dentro del campo académico permanece abierto el debate
para definir a qué hace referencia exactamente la “historia reciente”. La pro-
pia variedad en la terminologia utilizada para denominar su objeto de estudio
demuestra que se trata de un campo en construccién. Algunas variantes utili-
zadas son "historia reciente”, “pasado cercano”, “historia contemporanea”,
“historia actual”, entre otras (Aréstegui, 2004). Diferentes criterios se han uti-
lizado para determinar cuél es su objeto de andlisis: cronoldgicos, metodolé-
gicos y epistemoldgicos relativos a la historiografia (Franco y Levin, 2007b). En
nuestro caso, coincidimos con Franco y Levin (2007b: 35) en que es posible
plantear que los contenidos de la historia reciente se definen principalmente
por inquietudes que interpelan a las sociedades contemporéneas en contextos
particulares y transforman los hechos del pasado reciente en problemas actua-
.les. Sin esas inquietudes no habria problematizacién del pasado. Por ello los
problemas de la historia reciente surgen a partir de interrogantes y preocupa-
ciones que atraviesan a las sociedades en el presente. Esto ocurre indubitable-
mente con aquellos eventos que se consideran traumaticos y se han vuelto
objetos primordiales de esta historia. De tal manera que, uno de los criterios
para definir el objeto de la historia reciente ha sido definido por la permanen-
cia de los "traumas” que el pasado proyecta sobre el presente. La amplia
gama de investigaciones sobre eventos traumaticos o de alto impacto social
en diversas sociedades demuestra que es un criterio que ha intervenido en la
delimitacion del objeto de estudio de la historia reciente. Un criterio que no
responde Unicamente a demandas disciplinares, sino también sociales, éticas
y politicas de las sociedades desde las cuales se recuerda.

Una variable controversial para la definicion de la “historia reciente” es la
forma en que se relacionan historia y memoria colectiva. Definir con precisién
a qué hacen referencia, cuéles son sus diferencias, sus puntos en comuan y sus
vinculaciones es fundamental por sus implicaciones didacticas para la ense-
nanza de la historia. Sabemos que la historia y la memoria colectiva son herra-
mientas culturales que se definen por caracteristicas diferentes (Nora, 1984;
Wertsch, 2002). Su forma de indagar en el pasado se realiza de acuerdo con
metodologias, objetivos y procedimientos que las diferencian (Carretero, Rosa
y Gonzalez, 2006). Diversas posiciones epistemologicas han interpretado la
relacion entre historia y memoria colectiva. Una postura deudora de la bus-
queda de objetividad positivista opone de manera irreconciliable y binaria el
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ambito de la historia al de la memoria colectiva. En esta vision, la historia seria
una practica cientifica que no puede ser homologable a la practica de la
memoria y no tendria relacién con ella. La historia seria una practica imparcial,
critica, regulada por criterios objetivos y ligada al develamiento de la “Ver-
dad”. Por su parte, la memoria es concebida como un proceso subjetivo, par-
cial y fragmentario por definicion. La historia permitiria captar la totalidad; la
memoria colectiva solo fragmentos. Una posicién contraria asimila historia y
memoria en un mismo nivel, planteando que todo relato histérico del pasado
se basa en la memoria y que toda historia es una suerte de ficcién, un relato
construido con base en memorias vinculadas a puntos de vista e interpretacio-
nes mas o menos verosimiles y plausibles de la realidad social historiada. Una
instancia superadora de estas visiones Opuestas seria postular una interpela-
cion entre ambos registros (Franco y Levin, 2007b: 41-42), sin desconocer que
son dos registros diferenciados de comprension del pasado. En esta interpre-
tacion, la memoria senala, desde la ética y la politica, cuales son los hechos de
ese pasado que la historia debe preservar y transmitir (LaCapra, 1998, cit. por
Franco y Levin, 2007b: 42). Por ejemplo, toda investigaciéon histérica suele
estar fundamentada en cierta demanda de la memoria colectiva por ampliar
el conocimiento del pasado (o al menos ser4 la demanda de la memoria colec-
tiva la que le brinde relevancia publica a una investigacion histoérica). También
la memoria colectiva puede transformarse en una fuente privilegiada —no neu-
tral— para la historia ante la imposibilidad de acceso a otras fuentes. Por ejem-
plo, la indagacioén de relatos orales, con las necesarias precauciones metodo-
I6gicas, es una fuente de informacién privilegiada para el historiador. Por su
parte, la historia ofrecera su saber disciplinar para advertir sobre ciertas altera-
ciones sobre las que se asienta la memoria, sin por ello anteponer “verdad his-
térica” a “deformacion de la memoria” (Jelin, 2002). En otro sentido, segun
Ricoeur (1999: 41, cit. por Lorenz, 2006: 280), la historia se vinculara con el
discurso de la memoria como un aporte documental, un modo explicativo y
otro critico. El documental aportara elementos para la construccion de una
memoria, el explicativo ofrecerd una narracién histérica que despliegue expli-
caciones sobre el pasado, y el critico pondra bajo juicio critico a los discursos
de la memoria. Otra interrelacion posible entre ambas esferas se concreta
cuando la historiografia toma como objeto de estudio a la memoria colectiva.
Aqui, la historia analiza los archivos histéricos, los documentos materiales o
escritos y el testimonio de los actores sociales. La historia se distancia momen-
taneamente de la memoria para estudiarla (aunque la historia forme parte de
la memoria colectiva de una comunidad). Se trata de inscribir el analisis de la
memoria colectiva dentro de un contexto histérico lo méas amplio posible.
Porque el historiador no puede ignorar y debe respetar, explorar e intentar
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comprender las memorias individuales que han vivido episodios traumaticos
(aunque su trabajo de historiador no deba quedar sometido a la interpretacion
de la memoria subjetiva).

La historia y la memoria colectiva construyen narraciones sobre el pasado
comun de los miembros de una cultura y desde su singularidad estan en per-
manente entrecruzamiento. Estas dos esferas se han acercado por diversos
motivos en los debates de las tltimas décadas. En primer lugar, la influencia de
los enfoques narrativistas -y lo que se ha denominado “el giro lingtistico”
(White, 1992)- ha puesto en crisis el concepto de “objetividad” tan relevante
para la historiografia positivista. Ello ha permitido la apertura a nuevas formas
de narracion del pasado. En segundo término, el fin de la Guerra Fria propicio
una reconfiguracién de los paradigmas historiograficos que, sumados a la caida
del paradigma de la corriente marxista ortodoxa y a la creciente pérdida de cen-
tralidad del Estado-nacién, estimulé la busqueda de nuevos abordajes discipli-
nares y el énfasis en otros sujetos histéricos. Como ejemplo de la primera trans-
formacién puede mencionarse el desplazamiento de la investigacion historica
al terreno de la cotidianeidad. Para el segundo caso puede sefalarse la priori-
dad que la investigacién histérica ha demostrado hacia la emergencia de las
identidades transversales, los grupos minoritarios y las subculturas.

La transmision de los contenidos en el aula. Hacia el pensar
historicamente

/Qué tipo de desafio particular implica el tratamiento de los temas contro-
vertidos de la historia reciente para la escuela? En principio, sefialaremos una
serie de paradojas que ubican a la escuela en un rol complejo frente a la tema-
tica. Los eventos traumaticos de la historia reciente suelen referirse a hechos
que contradicen los objetivos humanistas y liberales de la modernidad clasica.
Y ponen en entredicho los valores democraticos de los ciudadanos del presen-
te, sustento moral de las sociedades contemporaneas occidentales. En segun-
do término, los procesos traumaticos vinculados al nazismo, el franquismo, el
estalinismo o a las dictaduras latinoamericanas remiten a la violencia del Estado
(que gener6 distintas situaciones y actitudes en la poblacién civil, desde el
sometimiento violento, a la complicidad o el consenso pasivo). Ese mismo
Estado que en la escuela pretende transmitir explicaciones historicas “legiti-
mas” y “valores” que en el pasado su propia practica ha violado sistematica-
mente. En tercer término, la ensefanza de los eventos trauméticos de la histo-
ria reciente contradicen las bases tradicionales sobre las cuales se ha sostenido
la ensefianza de la historia en la escuela. Este tipo de ensenanza tuvo como

114




LA HISTORIA RECIENTE EN LA ESCUELA: PROPUESTAS PARA PENSAR HISTORICAMENTE

objetivo primigenio la formacion de la identidad nacional sobre la idea de
acuerdo y consenso dentro de la comunidad nacional (que, junto con el Estado,
tienden a ser valorados positivamente). En contraposicion, los eventos trauma-
ticos que han golpeado a esa comunidad sefalan el conflicto y la posibilidad de
disgregacion, replantean la funcién histérica del Estado-nacién moderno, pro-
ponen volver a pensar su proyecto histérico y senalan actitudes ciudadanas que
contradicen la ética de las sociedades democraticas. Tal contradicciéon es evi-
dente en el recordatorio escolar de las fechas vinculadas a procesos traumati-
cos. En Argentina, por ejemplo, el Gobierno nacional ha dispuesto en 2006 que
se incluyera dentro del calendario escolar de las efemérides al 24 de marzo, dia
del golpe de estado militar de 1976, como dia “Dia Nacional de la Memoria
por la Verdad y la Justicia”. La realizacién de esta efeméride contrasta con el
calendario de fechas tradicionales, que tienen como finalidad “celebrar” algun
acontecimiento vinculado a la grandeza de la patria o de sus “héroes” (mas alla
de las controversias que desde hace afos se suscitan con el 12 de Octubre, dia
de la llegada de los europeos a Ameérica).s

Por lo tanto, el tratamiento de los contenidos traumaticos de la historia
reciente introduce en la escuela el desafio de trabajar sobre cuestiones social-
mente controvertidas; sobre un pasado que aun tiene consecuencias directas
sobre el presente de cada comunidad. Trilla (1994), al analizar el tratamiento
de los valores controversiales en la escuela, plantea que las cuestiones social-
mente controvertidas son aquellas que conllevan algun conflicto entre valo-
res y son percibidas publicamente como relevantes. Segun Trilla, estas cues-
tiones deben ser introducidas en el aula si tienen la suficiente relevancia en
el contexto social especifico y son de actualidad para el interés publico. Una
vez constatada esta prioridad podemos observar qué desafios representan
para la institucion escolar el tratamiento de los contenidos socialmente con-
trovertidos vinculados a la historia reciente. ¢Como abordar en el aula una
historia que incluye hechos aberrantes y horrorosos restituyendo su comple-
jidad histérica y la posibilidad de pensarlos histéricamente?; ;cé6mo abordar-
la teniendo en cuenta que esos hechos emergen del seno de la propia socie-
dad o que pueden poner en entredicho Sus certezas morales y éticas
actuales? (Lorenz, 2006); ;qué tipo de relato se debe privilegiar al momento
de la ensefanza: el de las victimas, el de las memorias contrapuestas o el de
la historiografia?; ;como pensar histéricamente sobre un pasado cuyos pro-
tagonistas pueden estar vivos y los efectos de sus actos permanecen en la
agenda publica actual?

5. Para més informacién sobre esta efeméride puede consultarse el sitio del Ministerio de Educacién:
<http://www.me.gov‘ar/efeme/24demarzoﬁndex.html>.
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Esta enumeracion, que no se pretende exhaustiva, pone de relieve el
carécter conflictivo que es intrinseco a los contenidos de la historia reciente (y,
aunque de diferente manera, a los de la ensenanza de la historia en general).
Para Sarlo existe un componente “intratable” en el pasado, y proponerse no
recordar es “como proponerse no percibir el olor, porque el recuerdo, como el
olor, asalta” (Sarlo, 2005: 9). Sin despreciar su caracter indémito, pero acep-
tando que puede ser comprendido, enfatizamos que la escuela debe ejercer
una politica activa que no rechace el tratamiento de los problemas del pasa-
do reciente (Carretero y Borrelli, 2006; 2008a). Por eso pensamos que su com-
ponente conflictivo debe afrontarse didacticamente en toda su complejidad y
no ser solapado con el fin de evitar posibles controversias. Ello no implica que
la escuela deba resolver aquellas disputas y controversias que persisten en
otros ambitos sociales. Pero si deberia incorporarlas en su tratamiento. Como
sefala Lorenz (2006: 282), en la escuela la existencia de visiones dispares
sobre el pasado es una realidad con la que debe trabajarse y no una precau-
cibn metodoldgica que deba tenerse en cuenta. Carretero y otros (1994) han
sefalado que la adquisicién del conocimiento histérico esta decisivamente
influenciada por los valores sociales, individuales y la ideologia de los sujetos.
Por lo tanto, es una caracteristica propia de la ensefianza de la historia que
existan multiples interpretaciones sobre el mismo acontecimiento histérico. Y
la correcta introduccién de temas conflictivos en la clase de historia puede
resultar sumamente positiva para analizar las visiones contrapuestas de los
protagonistas de esos acontecimientos, las diferentes interpretaciones sobre
las causas y las consecuencias de los hechos histéricos, y para realizar las ana-
logias histéricas pertinentes entre las controversias contemporaneas y los
hechos histéricos estudiados (Hahn, 1994: 207). Por otra parte, si se trabaja el
pasado histérico sin apelar a la nocién de conflicto se niega su protagonismo
como fuente de cambios en la historia. Por lo tanto, seria interesante propo-
ner una perspectiva sobre la nocién de conflicto en la historia como promotor
de cambios y fuente de creacién, desligandolo de un sentido negativo que lo
vincule al “caos” o al desorden.

(Como encarar en la préctica docente la transmisién de acontecimientos
controvertidos de la historia reciente? Primeramente, creemos necesario que

“se explicite al alumnado por qué se recuerda el pasado reciente, cual es su
valor presente para la sociedad y la pertinencia de pensar historicamente sobre
ese pasado (Holt, 1990; Vilar, 1997; o véase el capitulo 3 de este mismo libro).
No dar por sentado ni suponer una importancia que tal vez el alumnado no
logre captar o solo acepte por formalidad. En otras palabras, seria indispensa-
ble no transmitir el pasado en términos absolutos, abstractos y sagrados que
se vuelvan intangibles para el educando. Esto puede devenir en un acerca-
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miento poco critico del pasado histérico y una desvalorizacion de la historia,
que torne irrelevantes los valores y acontecimientos ensefados que se acepta-
ran por pura formalidad. En el caso de los recuerdos traumaticos, un grave
perjuicio para la ensefianza de la historia reciente es instalar de forma compul-
siva el “deber” de recordar (Barcena, 2004). Asi, la ensefanza se presentara
como una obligacion impuesta a los alumnos en forma externa, y no como
una posibilidad para descubrir activamente nuevos conocimientos. Al analizar
la ensefanza de Auschwitz, el supuesto “deber de memoria” tiene que ser
sometido a critica y analisis, la transmision de los eventos traumaticos estara
abierta a la elaboracion cuando a quien recuerda se le brinda la posibilidad
“de hacer variaciones sobre el modo de ver lo que se le transmite” (Barcena,
2004: 141). De alli que la ensefanza de un acontecimiento traumatico de las
caracteristicas de Auschwitz pueda traducirse en un aprendizaje de la mirada,
“un modo de ver lo que los conflictos de la historia nos traen como algo dra-
matico y tragico a partir de cuya recepcién significativa se pueda, por uno
mismo, hacer una nueva experiencia” (ibid.). En este sentido, es valido recu-
perar la distincién que realiza Todorov (1995) sobre la memoria literal y la
memoria ejemplar. En la memoria literal el recuerdo queda encerrado en su
absoluta literalidad y se tiende a una recuperacion estéatica y paralizante del
pasado. La memoria ejemplar, en cambio, particulariza el acontecimiento
recordado y lo recupera desde un punto de vista méas general para poder ser
utilizado como ejemplo para comprender situaciones similares, nuevas o dife-
rentes. La ensenanza de la historia deberd, entonces, orientarse para trabajar
hacia este horizonte.

Justamente, uno de los problemas mas recurrentes al momento de traba-
jar estas cuestiones en el aula es que al intentar transmitir tales hechos abe-
rrantes de la historia puede ocurrir que se obstaculice mas que se propicie la
comprensién. Esto se verificara si se confirman diversas hipotesis: si se presen-
tan relatos histéricos desprovistos de los elementos conflictivos que caracteri-
zaron a los acontecimientos pasados —y que aun permanecen en el presente
histérico— para no generar controversias, si se elimina la ambigtedad propia
del accionar histérico, si se reducen los posicionamientos de los actores invo-
lucrados en explicaciones maniqueas y simplistas, o se descontextualizan sus
acciones y se las tiende a juzgar en términos puramente valorativos que impo-
sibilitan una verdadera comprensién histérica. Este ultimo punto es de gran
relevancia. Ocurre que la escuela suele brindar una ensefianza basada princi-
palmente en valores morales, en el sentido de que se ensefna a los alumnos y
futuros ciudadanos lo que “corresponde” a cada uno de sus roles y sus posi-
ciones sociales. Y por lo general nunca se examinan criticamente la distribu-
cién de esos roles y las condiciones histéricas en que fueron formulados (véase
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el capitulo 1 de este mismo libro). Esto es todavia mas crucial en la ensenan-
za especifica de la historia, cuyo objetivo principal ha sido desde sus inicios
hacer participes a los nifios de una identidad cultural comdn y de una socie-
dad. En este contexto, las lecturas morales de los conflictos recientes son par-
ticularmente efectivas por su potencia para simplificar la comprension del
pasado. Los alumnos suelen quedar involucrados cognitivamente con las expli-
caciones de este tenor que dividen en oposiciones binarias de “héroes y villa-
nos” a los actores del pasado. Especialmente cuando se utilizan valores mora-
les ligados al presente frente a los cuales los jovenes quedan inermes por su
eficacia argumentativa. Se promueve asi una vision mas bien presentista o
poco empética sobre los acontecimientos histéricos (Limén, 2002). Mas adn si
se tiene en cuenta que los alumnos adolescentes suelen presentar una com-
prension anecdotica y personalista de las causas histéricas, con dificultad para
interpretar factores abstractos como los aspectos politicos, econémicos y
sociales (Halldén, 1986; Voss y Carretero, 1998).

Un ejemplo comun se verifica en las explicaciones que resumen las causas
del Holocausto solamente en la decisién personal de Hitler de llevar adelante
la matanza de los judios europeos. En este tipo de explicacién, Hitler es pre-
sentado como un “villano” que en forma individual asume la total responsa-
bilidad del Holocausto. De esa manera, se tiende a menoscabar la relevancia
de otras variables de cuyo andlisis se derivan explicaciones mas complejas
sobre este acto criminal, y que ademas ayudan a comprender la innegable
voluntad politica ejercida por Hitler en esta decisién. En otro sentido, para el
caso argentino, puede citarse una reciente investigaciéon de Levin y otros
(2007), quienes analizaron 150 monografias de alumnos argentinos de nivel
Polimodal sobre la dictadura militar argentina realizadas en el ano 2001, al
cumplirse 25 anos del Golpe de Estado del 24 de marzo de 1976, en el marco
de la convocatoria del Ministerio de Educacién titulada “Concurso nacional de
monografias: la dictadura militar. 25 anos después del Golpe”. Alli los autores
dan cuenta de la incidencia en los adolescentes de las versiones moralizantes,
acriticas y despolitizadas sobre el pasado de la tltima dictadura militar argen-
tina. Entre sus aspectos mas relevantes, el andlisis realizado sobre las mono-
grafias constata una recurrente presencia de la teoria de los “dos demonios”
y de lo que los autores denominan “la memoria del Nunca Mas"” como narra-
tiva explicativa hegemonica;é una apelacion a interpretaciones maniqueas que

6. Sucintamente, la teoria de los “dos demonios” plantea que en la Argentina existi6 una guerra entre “dos
demonios”, la guerrilla y las Fuerzas Armadas, cuya accién violenta transformé en “victima inocente” a una
sociedad ignorante y ajena a lo que ocurria, violencia de la cual los tnicos responsables y culpables son los
jefes de ambos “demonios”. De este relato se desprende la idea de que las victimas del terror estatal fue-
ron “inocentes”, cuyo maximo exponente es la representacion descontextualizada y despolitizada de la figu-
ra del desaparecido (Levin y otros, 2007).
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distinguen las acciones del pasado entre buenos y malos o héroes y villanos;
una lectura despolitizada de los afos 70 que se evidencia en la “presuncion
de inocencia” de las victimas del terrorismo de estado (presuncion que obsta-
culiza la reflexion compleja sobre la militancia politica de esos anos y, como
bien sefialan los autores, revela ademas que para esta argumentacioén si no
hubieran sido “inocentes” habrian merecido ser objeto del terrorismo estatal),
en la imagen romantica y despolitizada de la militancia politica (donde esta
ausente la figura del guerrillero), o en la interpretacion del Golpe de Estado
como algo abrupto que irrumpe en una sociedad idealizada como intrinseca-
mente democratica y pacifica. Segun algunas monografias, todo lo aconteci-
do durante este periodo tragico de la historia argentina se torna “inexplicable
e increible”, y “no hay palabras” para describir lo ocurrido: frente a ello, lo
Unico que puede hacerse es repudiarlo. De alli que se concluya en la imposi-
bilidad de representar el pasado reciente, el cual es significado en términos
absolutos de horror. En resumen, los autores constataron la existencia de
abordajes descontextualizados, prejuicios, clisés, una sobrevaloracién de la
memoria y el recuerdo, ejemplificado en la frase “recordar para no repetir”, y
la dificultad para reflexionar auténomamente y construir juicios criticos sobre
el pasado reciente (para profundizar en el analisis del tratamiento del pasado
dictatorial en el contexto escolar argentino, puede consultarse: De Amézola,
1999; Dussel, Finocchio y Gojman, 1997; Dussel y Pereyra, 2006: Gonzalez,
2004-2005, 2007; Guelerman, 2001; Kaufmann, 2007: Lorenz, 2004;
Pereyra, 2007; Raggio, 2004; Levin, 2007).

En definitiva, el problema de las explicaciones moralmente polarizadas
surge cuando se anteponen y obstaculizan a una explicacién de tipo histérica,
y obturan la posibilidad de repolitizar la ensefianza de la historia. Ello no supo-
ne desconocer la importancia de comprender la historia desde un punto de
vista que involucre la interpretacién moral. No se trata de rechazar los dilemas
morales que se generan por la rememoracién de los eventos traumaticos. De
hecho, lo hacen permanentemente, y para ello una propuesta didactica posi-
ble es confrontar a los alumnos con casos concretos donde su creencia de la
justicia y su interés personal pueda entrar en conflicto (Barton y Levstik, 2004:
107). En definitiva, de lo que se trata es de utilizar un tipo de razonamiento
histérico para el debate de estas controversias entre el alumnado. Por lo tanto,
pensamos que una variante necesaria para dar este tipo de debates es repo-
ner el contexto histérico de los hechos estudiados: qué paso, como paso y fun-
damentalmente por qué paso. Y al hacerlo tener en cuenta la capacidad cog-
nitiva del alumno para entender la controversia y otorgar sentido a los valores
en juego. Como hemos mencionado en otros trabajos (Carretero y otros,
1994; Limén y Carretero, 1999), no es posible explicar los cambios histéricos
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solamente en términos de las causas, intenciones y propoésitos de los agentes
humanos. Los actos humanos integran una compleja red de determinantes
sociales y deben ser explicados a través de su interrelacion con tales aconteci-
mientos politicos, ideologicos, sociales, econdmicos y culturales; por ello es
una prioridad para la ensenanza de la historia analizar la estructura social, vin-
culando actos humanos con condiciones sociales (que no significa negar u
ocultar la densa cuestion de las responsabilidades individuales cuando se trata
de crimenes aberrantes o hechos traumaticos).

Por ejemplo, al abordar el estudio del Holocausto serd de suma relevan-
cia comprender cuéles fueron los pasos que siguié el nazismo antes de tomar
la decision de aplicar la “solucion final”, cuéles fueron los factores internos
al régimen y externos vinculados con la guerra que influyeron en esta deci-
sion, cuéles eran las bases ideolégicas en las que se sustenté semejante acto
criminal, qué rol tuvo la sociedad civil alemana, cudl era la situacion de los
judios europeos antes y durante la guerra, qué rol tuvieron los aliados frente
a la decision de Hitler, entre otros factores posibles (para una experiencia edu-
cativa innovadora sobre la ensenanza del Holocausto, véase Forges, 1997). En
el caso de los sistemas represivos implementados por las dictaduras militares
latinoamericanas instauradas en las década de 1970, sera necesario com-
prender con qué fines sociales las dictaduras tomaron el poder estatal, qué
conflictos sociales previos fueron configurando las condiciones de posibilidad
dictatorial (Siede, 2007: 130), por qué llevaron adelante planes represivos
clandestinos, que conexion puede trazarse con ese escenario previo y cudles
son los elementos de ruptura que introduce la represion clandestina y masi-
va, a qué intereses de sectores econémicos nacionales favorecieron sus poli-
ticas de gobierno y qué vinculaciones existieron con los poderes politico-eco-
némicos internacionales, por qué fueron apoyadas —o contaron con la
pasividad— de sectores civiles de la comunidad nacional, qué influencia tuvie-
ron las disputas ideolégicas en el marco de la Guerra Fria y la apariciéon de
organizaciones politico-armadas revolucionarias, y cual era la cultura politica
de cada sociedad donde se constataron aberrantes violaciones a los derechos
humanos. Por supuesto, en todos los casos, es fundamental reponer y com-
prender el sufrimiento de las victimas de hechos aberrantes, sus historias de
vida, sus memorias y como el poder estatal llegé a convertirlas en victimas. Se
trata, en definitiva, de explicar las condiciones histéricas que hicieron posible
lo “horroroso”.

Ademas de proporcionarles al alumnado las explicaciones para que puedan
situar las causas de los fenémenos en un contexto lo mas amplio posible, habra
que utilizar herramientas conceptuales y valores que tengan sentido en el pre-
sente para los alumnos. Sobre este Gltimo aspecto, una investigacion que ana-
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liza la vision de la ensefanza de la historia reciente de alumnos y profesores
espanoles (Valls, 2007) menciona que los jévenes espafioles encuestados sobre
cémo deberfan tratarse los temas conflictivos de la historia reciente espanola
en la escuela secundaria (la Il Republica espanola, la Guerra Civil, el franquismo
y la transicién democréatica) demandan en forma coincidente una orientacién
mas practica de la ensefanza de la historia, con un enfoque civico y critico de si
misma vinculada a los problemas del presente (Valls, 2007: 67).7 Distanciandose
de una visién erudita del conocimiento histérico ~como mero conocimiento
memorizado de hechos y personajes del pasado-, los alumnos destacan la
necesidad de incluir una metodologia histérica que conecte la comprension del
pasado histérico con las necesidades y urgencias del presente. De tal manera
que seria positivo proponer una ensefianza que remarque la utilidad presente
de los contenidos histéricos estudiados, sin que la adopcion de esta perspecti-
va suponga una desvalorizacion del conocimiento histérico per se, o devenga
en interpretaciones “presentistas” que recurran a anacronismos. Se trata de
concebir el conocimiento histérico también como una posibilidad de compren-
der las sociedades actuales, sus conflictos, sus dinamicas intersectoriales y las
posiciones de sus actores politicos y sociales poniéndolas en vinculacién con
aquella sociedad pasada estudiada (observando continuidades y quiebres entre
el tiempo histérico pasado y el presente). En definitiva, para que los alumnos se
conciban como parte de un presente histérico que no es dado naturalmente,
sino construido y forjado en el devenir de los conflictos histéricos, y en el cual
pueden ser activos protagonistas. Y en sintonia con esta tltima propuesta, es
indispensable concebir la ensenanza de la historia en el marco de una didacti-
ca "que no ignora que quienes aprenden son unos alumnos concretos, con
unas preocupaciones y condiciones especificas y particulares” (Barcena, 2004:
147). Es decir, una didactica centrada en el sujeto y sus capacidades de inter-
vencion y transformacion del mundo social que habita.

Conflicto cognitivo y cambio conceptual. Una propuesta de trabajo
Una estrategia de posible utilidad, orientada hacia el logro de los objetivos

que venimos planteando, es recurrir a actividades didacticas que busquen
generar un conflicto cognitivo en el alumnado, concibiendo esta estrategia

" 7. Vale destacar que en el dmbito espariol esta es una de las pocas investigaciones empiricas que se ha plan-
teado estudiar las concepciones de los alumnos sobre la historia reciente espanola. Evidentemente, el carac-
ter conflictivo de la historia reciente también es un obstaculo para las ciencias sociales en ciertos contextos
nacionales.
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como motor para el aprendizaje.8 La tarea del docente es la de guia y propicia-
dor de aprendizajes significativos a partir de la superacion de ciertos obstacu-
los epistemologicos o resistencias al aprendizaje. Para ello, el docente puede
presentar situaciones problematicas que pongan en conflicto los saberes pre-
vios de los alumnos de manera que desarrollen una actividad cognitiva propia
y auténoma orientada a propiciar un cambio conceptual.? Al presentar los
casos que pueden generar un conflicto cognitivo, debera propiciar el clima
necesario para posibilitar el pensamiento auténomo del alumno. En esta tesis,
sera fundamental que sus hip6tesis de trabajo sean formuladas de forma lo
suficientemente abierta como para iniciar posibles debates, otorgandole un rol
nodal a los problemas planteados por los alumnos. Las situaciones problemati-
Cas propuestas tendrian que hacer posible que los alumnos pongan en activi-
dad sus esquemas ya adquiridos, aunque ello no sea suficiente para la resolu-
cion de la situacion problematica, y también que la situacion problemética
requiera de nuevos conocimientos o interpele al alumno de manera tal que
deba establecer nuevas relaciones respecto de lo ya elaborado. Por tanto, el
problema propuesto tendré que orientar a los alumnos para que tomen sus
propias decisiones, produzcan inferencias y comparen ideas diversas.

Para la formulacién de este tipo de estrategias creemos muy importante
plantear la tarea con las ideas previas de los alumnos. En efecto, las posibilida-
des de ocurrencia del cambio conceptual estan estrechamente vinculadas a las
caracteristicas del conocimiento previo. Las ideas previas de los alumnos son un
conjunto de hipétesis, nociones y representaciones sociales que se ponen en

| juego en el aprendizaje de los contenidos escolares y que funcionan como
esquemas asimiladores de dichos contenidos. Desde una perspectiva construc-

tivista, tales creencias son producto de la interaccién social y de las préacticas
sociales que son apropiadas por los individuos en su vida cotidiana (véase el
capitulo 7 de este libro). Las ideas previas son centrales para el aprendizaje del

8. Téngase en cuenta las investigaciones pioneras de Piaget que sitian al conflicto cognitivo como uno de
los motores para que las personas desarrollen su conocimiento (Piaget, 1974). Para una revisién sobre el con-
cepto de conflicto cognitivo, véase Limén (2001).

9. El cambio conceptual es concebido de modo diferente por los distintos autores que se ocupan de él.
Algunos de estos se centran en los aspectos racionales: otros destacan el papel del uso del conocimiento y
el contexto de aplicacién del mismo, y otros insisten en la importancia de factores motivacionales y afecti-
vos. De todas maneras, la mayoria de ellos distingue dos tipos de cambio. Uno, de menor grado, se carac-
teriza por la incorporacion de informacién nueva en la estructura de conocimiento, pero no por la genera-
cion de un cambio en los conceptos centrales o en el ntcleo duro de las teorfas. El otro tipo de cambio, de
mayor grado, se caracteriza por la modificacion de los conceptos centrales, de modo que la nueva informa-
cién pueda ser incorporada. En este caso, la transformacién produce un cambio teérico. Desde nuestra pers-
pectiva, adscribimos a los estudios sobre expertos y novatos que conciben el desarrollo cognitivo como un
progreso en la estructura de conocimiento debido a la experiencia y el aprendizaje en dominios especificos.
Se trata de una alternativa a la concepcion piagetiana del desarrollo intelectual como un proceso general y
enfatiza las estrategias de conocimiento que se utilizan en un campo particular del conocimiento, como
puede ser el de la historia y las ciencias sociales.
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conocimiento disciplinar, ya que no se trata de ideas aisladas, sino de ideas vin-
culadas a otras en forma de redes semanticas que los alumnos utilizan como
marco de andlisis y de interpretacion de la informacién que se le esta presen-
tando en la escuela. Desde el punto de vista del cambio conceptual, tales cre-
encias se pueden considerar como “obstaculos epistemolégicos”, en el sentido
de constituir un conocimiento propio del sentido comun que se resiste a su
modificacion. Vale destacar que el trabajo con las ideas previas se orienta a
explorar los conocimientos de los alumnos durante todo el proceso de ense-
nanza y aprendizaje. No se trata, entonces, de hacer un mero relevamiento y
diagnéstico inicial de ideas previas, casi por formalidad, para luego olvidarlas.
De esa manera, solo se mantendrian en paralelo el saber previo y el saber dis-
ciplinar, obstaculizando la posibilidad futura de un cambio conceptual. Se trata,
como se ha mencionado, de trabajar con las ideas previas de manera activa y
recurrente durante todo el proceso de ensefanza y aprendizaje.

Es necesario advertir que poner en practica una estrategia basada en el con-
flicto cognitivo es un requisito necesario, pero no suficiente, para la transmisién
de nuevos conceptos y la ruptura de ciertos saberes previos. Como ha queda-
do comprobado en investigaciones especificas, los conflictos cognitivos no
siempre producen un cambio conceptual. En ciertos casos, los sujetos pueden
considerar que tales conflictos son una excepcién y que pueden explicarse
mediante supuestos ad hoc (Beveridge, 1985), y ademas los conceptos err6-
neos pocas veces son reemplazados y hasta coexisten con los conceptos nue-
vos (Caravita y Halldén, 1994). Ademas, es mas que probable que el contenido
histérico tienda a ofrecer una mayor resistencia al cambio que el contenido
cientifico (Carretero y otros, 1994). Ello tal vez se deba a la estrecha relacion
que existe entre el contenido histérico y las posturas afectivas e ideoldgicas de
los sujetos. Ello se vislumbra, por ejemplo, si se valora que en el dominio espe-
cifico de la historia no es suficiente presentar una versién alternativa coheren-
te y documentada para que otra sea rechazada (Limén y Carretero, 1999). Por
lo tanto, tal vez sea positivo complementar la estrategia que apunta al conflic-
to cognitivo con explicaciones de los docentes sobre conceptos de alto nivel de
abstracciéon que sean especialmente problematicos (Estado, instituciones repu-
blicanas, dictadura, democracia, guerra, conflicto interno, etc.) o con la correc-
ta organizacion del tiempo histérico, entre otras consideraciones.

El rol docente

Desde ya, el rol activo del docente serd fundamental para tratar las con-
troversias que se susciten en el aula. Ademas de su esencial aporte pedagégi-
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co, el docente puede contribuir, como el historiador, a la formacién de la con-
ciencia historica de la comunidad, y su participacién en la sociedad civil no se
reduce a un mero transmisor de conocimientos,-sino que tiene un rol activo
como agente cultural e intelectual critico (Giroux, 1988).

Como muchos docentes podran acreditar, los contenidos traumaticos del
pasado reciente refieren a cuestiones delicadas para su abordaje pedagégico.
Las inquietudes y las indagaciones que se abren incluyen a personas, grupos
sociales y grupos de interés, acontecimientos y orientaciones ideoldgicas que
permanecen y tienen vigencia en el presente desde el cual se recuerda.
Diversos problemas u obstaculos pueden suscitarse para su tratamiento. Por
ejemplo, en paises como Argentina, Chile y Uruguay el Estado desplegé un
apego formal al respeto de los derechos humanos y la condena de los regime-
nes dictatoriales, pero al mismo tiempo se ausenté en su funcién educativa y
dejé “solos” a los docentes en los procesos de ensefianza sobre la historia
reciente que debian materializar esos valores (Jelin y Lorenz, 2004). Esta
“ausencia” del Estado se transforma en una senal clara sobre la falta de volun-
tad institucional para tratar estos temas. En ese sentido, los responsables de
las instituciones que no tienen la voluntad de ejercer una politica activa al res-
pecto pueden obstaculizar su tratamiento o dar instrucciones poco precisas
que desalienten la tarea docente. Ahora bien, también los propios docentes
tienen sus precauciones al respecto. En ocasiones, porque suele ocurrir que no
estan lo suficientemente capacitados para tratar estas cuestiones. Tanto por
una insuficiente o nula capacitacion disciplinar, que deberian ofrecer las insti-
tuciones responsables, por la impronta de tradiciones escolares y culturas ins-
titucionales que desalientan la transmisién de los contenidos conflictivos de la
historia reciente (Gonzalez, 2004-2005: 48), o por el desafio didactico que
implica tratar temas que generan conflictos de este tenor en el aula. Ademas,
estos contenidos obligan al docente a explicitar sus supuestos ideolégicos y
ello lo ubica en tension con el requerimiento de la institucién escolar —no siem-
pre explicitado— de mantener cierta “objetividad” o “neutralidad” a la hora
de ensenar historia. Asimismo, debe recordarse que los programas oficiales
relegan estos temas histéricos privilegiando contenidos “tradicionales”. Frente
a ello, los profesores propensos a no tratar estos temas encuentran alli una jus-
tificacion burocrética para evitarlo o tratarlo rapidamente. Y quienes se com-
prometen a hacerlo se ven constrefidos por las demandas temporales que
conllevan el cumplimiento efectivo del programa curricular.10

10. Para el caso argentino, un estudio sobre la relacién de los profesores de escuela secundaria con la ense-
nanza de la historia reciente argentina pone de relieve las dificultades que se suscitan al encarar su trata-
miento (Gonzalez, 2004-2005). A partir de varias entrevistas a profesores de historia de la Ciudad de
Buenos Aires y la Provincia de Buenos Aires (de secundaria, EGB3 o Polimodal) sobre cémo encaran los
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Por supuesto, es muy positivo que el docente cuente con un fuerte apoyo
institucional para tratar estas tematicas, con una elaboracién institucional
previa de ciertos consensos sobre las mejores estrategias didacticas para lle-
var estos temas al aula, y sin imposiciones para un tratamiento meramente
formal. Es una responsabilidad ineludible de las instituciones escolares y los
organismos oficiales propiciar las condiciones pedagdgicas necesarias para el
abordaje de tales contenidos y no abandonar a los docentes frente a sus
alumnos. Sin olvidar, por cierto, que el docente cuente con la libertad para
proponer sus propias estrategias, sus puntos de vista y sus limites éticos y pro-
fesionales. En lo que respecta a las situaciones de aula, hemos planteado que
es recomendable no evitar los debates conflictivos que puedan generarse. El
despliegue de las discusiones tendra que ser encauzado dentro de un inter-
cambio con fines pedagégicos, donde el rol docente seré primordial. Es inte-
resante que las propuestas formuladas por el profesor sean claras y abiertas
a la polémica. Su actividad principal estara orientada entonces a “gestionar
el disenso”, valorando el punto de vista de los alumnos. El profesor puede
encauzar los debates conflictivos articulandolos con los contenidos y concep-
tos histéricos ensenados y rectificar aquellas reflexiones que tergiversen
hechos histéricos documentados.

Otro aspecto sumamente relevante, que convierte a la ensefianza de la his-
toria reciente en un “desafio”, es el involucramiento subjetivo y personal que
supone para los docentes el tratamiento de los temas controvertidos; por
vivencias personales o familiares directas en relacion a los temas tratados, por
Cuestiones generacionales o de otro tipo. Segun el caso, ello serd un motivo
de rechazo personal para su tratamiento (lo cual no inhabilita la posibilidad de
trabajarlos en el aula) o, por el contrario, esa experiencia cercana funcionara

temas vinculados a la historia reciente, la investigacion observa que la seleccién de contenidos esta mas
ligada a los aspectos cronol6gicos que a la jerarquizacion tematica, que los temas suelen darse de manera
rapida y con poca dedicacién —o que directamente “no se llega” a darlos—, que los profesores deciden si
tratar el contenido vinculado a la historia reciente argentina segun el nivel que traen los alumnos a clase y
que la seleccién de contenidos no siempre depende del programa oficial, sino también de la voluntad de
los profesores, entre las consideraciones mas relevantes. En términos generales, el estudio constata la atn
fragil legitimidad de la historia reciente argentina como contenido auténomo y que los alumnos suelen
quedar solos ante el desdibujamiento del rol docente en la transmision de estos temas, que tienden a desis-
tir del tratamiento frente a la resistencia que presentan ciertas tradiciones escolares, culturales e institucio-
nales. Por otra parte, cabe destacar que pese al consenso que existe en la Argentina sobre el repudio a la
violaciéon de los derechos humanos durante el autodenominado “Proceso de Reorganizacién Nacional &
recién en 1996 los manuales escolares comenzaron a tratar la etapa de la dictadura militar. Este “retraso”
se entroncaba en una tradicién escolar que tendi6 a desvalorizar los contenidos de la historia contempo-
ranea de la Argentina, bajo un sentido comun pedagégico que rechazaba los temas controvertidos por des-
pertar pasiones y emociones (Finocchio, 2007). También ha sido un obstaculo para su consolidacién la esca-
sa produccién historiografica sobre la historia reciente que diera sustento pedagdgico a su ensefianza (mas
alla del avance que se ha verificado en los ultimos afos sobre los estudios vinculados a la historia reciente
argentina).
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incentivando el tratamiento del tema, seguramente con un sesgo personal y
hasta emotivo en el abordaje. La constatacion de este involucramiento subje-
tivo nos remite nuevamente a la cuestion moral. Un estudio especifico senala
coémo los propios docentes pueden quedar involucrados con las respuestas de
tipo moral de los alumnos. Barton y Levstik (2004), en una investigacién sobre
respuestas morales frente a hechos histéricos realizada con jévenes estudian-
tes norirlandeses y estadounidenses, afirman que los docentes no solo estan
interesados en analizar las causas histéricas de hechos como la esclavitud o el
Holocausto, sino que también esperan que sus alumnos condenen moralmen-
te estos acontecimientos; si esto no ocurre, el docente tiende a quedar impac-
tado o aun ofendido. Esta situacion sera innegable para muchos de los que
han ejercido la docencia. Pensamos que a la hora de la presentacién de acon-
tecimientos traumaticos no debe negarse la propia posicion del docente en el
aula, que puede ser incluida como parte de la discusiéon con los alumnos. Si
debe tenerse en cuenta que la posicion personal del docente no obture el
intercambio de perspectivas diferentes sobre el tema, tanto historiogréaficas
como provenientes de las ideas previas de los alumnos (Van Sledright y Limén,
2006).

Por ultimo, es necesario recordar que comprender histéricamente no impli-
ca-justificar. Sera tarea primordial del docente-intervenir cuando las discusio-
nes en el aula se trasladen hacia posiciones “relativistas” que tiendan a negar
los acontecimientos traumaticos o los crimenes aberrantes. Las investigaciones
histéricas o la jurisprudencia estatal son una herramienta ineludible para
advertir sobre posiciones “negacionistas” o que menosprecien los sucesos cri-
minales que se han cometido por motivos politicos, étnicos, o de otro tipo. Ello
establece los limites en que se dara la discusion y son un piso desde el cual se
puede discutir y dialogar, que no implica “judicializar” las discusiones (para el
caso argentino, véase el interesante planteo de Siede, 2007: 126-127). La
indudable condena que, desde una concepcion plural y democratica, deben
recibir los crimenes mas aberrantes del pasado reciente debe ser en forma
isimultédnea a la posibilidad de comprender histéricamente cémo pudieron
‘gacontecer.

i
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Los recursos didacticos

En referencia a los recursos didacticos que pueden emplearse, es intere-
sante adicionar a los recursos tradicionales empleados en la clase de historia,
y al empleo de multiples fuentes, la utilizacién de la historia oral como fuente
legitima de abordaje de los acontecimientos recientes (véase Benadiba, 2007;
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para el caso espanol puede consultarse Banegas, 2006 y Ferré, 2006).11 Este
abordaje puede promover un alumnado critico y activo en la comprensién del
pasado (para una critica de los usos y abusos de los testimonios, véase Sarlo,
2005), por supuesto se debera procurar no utilizar los testimonios y las voces
de testigos como una Unica fuente de acceso para revisar los eventos pasados.
Como senala Ricoeur (1999), si se realiza un uso generalizado y casi ritualiza-
do de las voces de los testigos o victimas de eventos traumaticos —a través, por
ejemplo, de la presencia directa de los afectados o a través del cine— sin brin-
darle a los alumnos los conocimientos y los instrumentos de interpretacion his-
térica necesarios, es posible contribuir mas a la desvalorizacion de esos hechos
dolorosos que a su comprensién critica. La tarea de la ensefianza escolar es
incluir las herramientas que permitan procesar las memorias en juego para
promover el didlogo sobre las memorias sin trasgredir terrenos de intimidad,
ni transformar a las memorias familiares en objeto de estudio y ensefianza
(Siede, 2007: 124).

Otra herramienta didactica es la inclusion de debates entre el alumnado.
En una investigacion sobre el tratamiento de temas controvertidos en la escue-
la secundaria en EE.UU., se advierte que los profesores a menudo tocan los
temas controversiales reduciéndolos a una lista de causas y consecuencias a
ser memorizada, sin incluir a los alumnos en la exploraciéon (Hahn, 1994: 209).
Segun esta misma investigacién, la participacion activa del alumnado en el
andlisis y la investigacion de eventos histéricos conflictivos puede ser un ele-
mento positivo en su futura participacion como ciudadanos. De sus conclusio-
nes se desprende que los alumnos que han tenido un rol activo en la discusion
sobre temas controversiales demostraron luego estar mas interesados en cues-
tiones vinculadas a la politica y a la ciudadania, como asi también elaboraron
respuestas en términos amplios y poco autoritarias (Hahn, 1994; 1998). Para
el caso espaniol, Valls (2007) senala que los alumnos encuestados afirman que
los debates son una actividad practicamente ausente cuando se tocan conte-
nidos vinculados a la historia reciente espanola (pese a que ciertos manuales

11. Benadiba (2007) resume de manera precisa los aportes del trabajo con fuentes orales para la investiga-
cion historica: a) complementan a las fuentes tradicionales y enriquecen la investigacién; b) aportan mas/
sobre el significado de los acontecimientos, que sobre los acontecimientos mismos; ¢) transforman la prac-|
tica de la historia y el trabajo del historiador, desafiando el lugar del historiador y democratizando la practi-/
ca de la historia; d) desaffan al historiador que, al participar como entrevistador en la construccion del testi-
monio oral, deja su huella en la fuente; e) cuestiona la idea de que “el pasado ya pas6”, recuperan la
“presencia” del pasado, lo reactualizan incorporando su influencia en el presente. En relacion a los aportes
de la historia oral para los adolescentes, se senala que: a) participan activamente de la construccion del pasa-j
do proximo; b) recompone y revaloriza los lazos intergeneracionales; c) estimula la apropiacién del conoci+
miento histérico; d) propicia el respeto hacia los diferentes puntos de vista; e) los involucra directamente cor‘
la investigacion histérica; f) se entrenan en tareas de investigacion; y g) permite un mayor acercamiento a la
complejidad de los conceptos en ciencias sociales.
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de estudio proponen actividades de debate sobre temas conflictivos). Segun el
punto de vista del alumnado, la memorizacion y la repeticion contintian sien-
do los principales ejes demandados por la ensefanza de la historia. En defini-
tiva, es indispensable que el docente habilite intercambios que relacionen nue-
vos conocimientos y reflexiones propias de los alumnos, en el marco de
discusiones que trabajen la multiperspectividad de las explicaciones histéricas.

Recomponer la memoria, pensar el conflicto

Las controversias en torno a la confrontacion de la memoria colectiva que
tuvieron y tienen lugar en distintos paises sobre el final del siglo XX e inicios
del siglo XXI expresan los conflictos suscitados en las sociedades contempora-
neas en torno a la construcciéon de nuevas versiones de la historia oficial (la
historia que los Estados han intentado imponer como la version legitima de la
historia nacional). Esas nuevas versiones desafian los viejos relatos oficiales
donde las sociedades nacionales eran valoradas positivamente; este tipo de
conflicto se inserta en un contexto internacional atravesado por una “memo-
ria global” que enfatiza el recuerdo de episodios considerados traumaticos y
que pone en entredicho los valores democraticos actuales que profesan las
sociedades occidentales. Si bien cada sociedad tiene su modo especifico de
confrontar con su pasado, es posible establecer cierto denominador comun:

\en todos los conflictos esta presente el ejercicio de una violencia estatal que
“ | no puede ser asimilada por la conciencia democratica de nuestra época. La
'responsabilidad de los Estados nacionales en esos crimenes lo ubica en un rol

contradictorio. Por una parte, exige de los ciudadanos respeto hacia ciertas
normas de convivencia, pero por otro, la historia del Estado nacional se asien-
ta sobre crimenes que transgredieron toda norma social; esto no transforma
al Estado en criminal, pero si plantea una paradoja para sus instituciones. En
nuestro caso, hemos intentado analizar la que refiere a la escuela al momen-
to de tratar la transmision de los acontecimientos trauméticos en el aula.
Como se ha planteado, la escuela tiene un rol central como espacio para
la transmisién del pasado reciente y para la comprension critica y activa de la
historia, por ello pensamos que debe tener una politica activa en la transmi-
si6n, comprension y andlisis histérico sobre por qué ocurrié esa violencia en el
pasado. Para ello las aristas controvertidas del pasado reciente deben ser abor-
dadas en el aula reponiendo el contexto histérico, trabajando con fuentes
diversas, privilegiando las explicaciones multicausales, repolitizando los con-
flictos historicos ensenados, remarcando la utilidad presente de la ensenanza
de la historia y abriendo el debate entre el alumnado en el marco de una ense-
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nanza centrada en el sujeto. La ensefanza de la historia tendra que orientar-
se, entonces, a que los alumnos capten la relevancia que ese pasado tiene
. _para su propio presente (y seguramente para su futuro), aprendiendo-a pen-
sar histéricamente. En este sentido, repensar las continuidades y los quiebres
entre las estructuras sociales y las mentalldades de los hombres que hicieron
ese pasado y los que hacen su presente, facilitara la comprensién activa y el
compromiso de los alumnos con el proceso de ensenanza- aprendizaje.

Como lo demuestran los ejemplos que se han presentado, las consecuen-
cias trauméticas de esos acontecimientos se prolongan en el tiempo y se trans-
miten de generacion en generacién, con lo cual las preguntas sobre el pasa-
do permanecen, se reformulan, se resignifican y demandan ser respondidas.
La escuela tiene una responsabilidad indelegable para cumplir ese objetivo. La
ensenanza de la historia-es uno de los pocos ambitos disciplinares donde los
Jévenes pueden apropiarse criticamente del pasado, evaluar diferentes fuen-
tes histéricas, contraponer diversas interpretaciones sobre los acontecimien-
tos, intercambiar ideas y puntos de vista sobre el pasado, entre otros aspec-
tos. Pensar histéricamente el pasado reciente y los acontecimientos
traumaticos |mphca propiciar-una-comprension-formada-desde la. multipers-
pectividad, recreando los contextos histéricos en sus dimensiones més estruc-
turales. y repomendo las motivaciones.de los actores sociales de cada época
-segun su contexto histérico de actuacion.

Comprender histéricamente los genocidios y atrocidades que se han
cometido en el siglo XX permitira reinterpretar esas acciones dentro del con-
texto de actuacién de los sujetos histéricos. Introducira explicaciones fundadas
alli donde el sentido comtn propone la imposibilidad de una explicacién que
haga aprehensible la barbarie humana. Si no se pueden elaborar explicaciones
racionales, fundadas e historicas sobre los comportamientos histéricos de los
seres humanos, se corre el riesgo de que estos pasen a explicarse por motiva-
ciones “extra” humanas, irracionales y carentes de l6gica, y de este modo las
responsabilidades historicas y las motivaciones que justificaron ciertos crime-
nes quedarian diluidas en formas abstractas e incomprensibles. Los genocidios
seguirian siendo obra de “monstruos” o “villanos” que solo se regodeaban en
su mas absuelta crueldad. No se trata de negar la crueldad de sus actos ni la
ruptura absoluta que significan estos crimenes para la historia de la humani-
dad, sino de mender histéricamente cuéles fueron las motivaciones histo-
ricas que llevaron a ciertos actores a ponerlos en marcha, y-a otros-actores
sociales a permmrlos

En conclusién, los contenidos de la historia reciente como asignatura espe-
cifica para las nuevas generaciones es relativamente novedosa y refiere a las
demandas sociales contemporaneas que revalidan la legitimidad de las “me-
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morias” Expresion de su “juventud” es que la escuela no se ha apropiado
completamente de sus contenidos, sino que en muchas ocasiones aparecen
confinados a un espacio reducido de la curricula. También que para la historia
académica tradicional es un contrasentido proponer la posibilidad de una “his-
toria reciente”, debido a valorizaciones de tipo metodoldgicas adn ligadas a
una visién positivista de la disciplina. Pero el fragor dialéctico que en diferen-
tes latitudes han despertado los hechos vinculados al pasado reciente obliga a
las instituciones escolares y a los historiadores a poner bajo revisién sus pro-
pios saberes para dar cuenta de esa transformacion. La consolidacién de estos
contenidos sugiere la necesidad de nuevos posicionamientos metodolégicos
en la ensefanza de la historia,. que tengan en cuenta su particularidad.
Evidentemente, los ecos del pasado reciente que reverberan en las sociedades
actuales permiten intuir que queda mucho c_a‘minq por desandar. Esos ecos
nos devuelven mas preguntas que certezas: ;co6mo recordar sin transformar a
la memoria en una obsesion cultural?, ;c6mo reponer un pasado reciente en
toda su complejidad?, ;como articular las formas de la memoria sin caer en la
negacion del pasado, pero tampoco en el sufrimiento constante del Funes
borgeano que no podia dejar de recordar todos los detalles de su vida? Tal vez
se trata de conciliar formas de recuerdo del pasado que no paralicen, sino que
habiliten su comprension activa para la construccion de nuevos presentes y
esperanzadores futuros.
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El concepto de polifasia
cognitiva en el estudio
del cambio conceptual

José Antonio Castorina
Alicia Barreiro
Lorena Carrefio



Los problemas de las representaciones sociales en el contexto
de la ensefianza de las ciencias sociales

El concepto de representacion social (en adelante RS) formulado por
Moscovici (1961) se refiere al conjunto de valores, ideas y practicas que tienen
una doble funcién: por un lado, permitir que los individuos se orienten y pue-
dan dominar su entorno; por el otro, posibilitar la comunicacion entre los indi-
viduos de una comunidad mediante el aporte de un cédigo para clasificar los
distintos fenémenos de su mundo social y su historia individual y grupal
(Duveen, 2007). Este concepto estd estructurado por una teoria que introduce
aspectos relevantes para el analisis del conocimiento de los alumnos. En primer
lugar, pone de manifiesto que estos no son solo sujetos individuales de cono-
cimiento, sino que son inseparables de su identidad social. En segundo lugar,
permite superar la perspectiva dualista que escinde a las creencias del sentido
comun del conocimiento racional, asumiéndolas como modalidades cognosci-
tivas que interactian entre si. En tercer lugar, introduce la historia y la memo-
ria colectiva en la explicacion de las creencias que sostienen los alumnos.

La teoria de las RS se ha conformado en la encrucijada de distintas disciplinas,
como la historia, la sociologia y la psicologia del desarrollo (Moscovici, 2001a). Ese
origen ha determinado el caracter algo borroso e impreciso del término, de tal
manera que los antecedentes disponibles no ofrecen criterios consensuados que
permitan diferenciarlo claramente de otras categorias de las ciencias sociales;
entre ellas: teoria implicita, mentalidad histérica, ideologia, mitos, narrativas e
incluso las meras opiniones de las personas. Sin embargo, la teoria de la RS dis-
pone de un minimo rigor y de una notable capacidad heuristica que han permiti-
do formular hipétesis que se han prestado a la verificacién empirica (Castorina y
Kaplan, 2003). Estas notas adquieren particular importancia cuando se examinan
las ideas de los alumnos sobre la historia, la politica o las instituciones sociales.

El concepto de RS se ha utilizado en los estudios de didactica de la historia
y de otras ciencias sociales, especialmente en Francia, con resultados fructiferos
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para interpretar algunos de los conocimientos previos de los alumnos identifica-
dos en las actividades en sala de clase y para establecer relaciones con los sabe-
res disciplinares que se ensenan (Deleplace y Niclot, 2005; Guyon, Mousseau y
Tutiax-Guillon, 1993; Lautier, 1997, 2006; Moniot, 1993). Estos trabajos han
descripto respuestas de alumnos referidas a la democracia representativa, la
Primera Guerra Mundial, la colonizacion de América o la revolucién (Deleplace,
2006; Deleplace y Niclot, 2005; Lautier, 1997; Magioglou, 2000).

Las representaciones que se pusieron de relieve en estas investigaciones
—al igual que en otras referidas a la patria, la nacién o la democracia— convi-
ven durante el aprendizaje escolar con los saberes disciplinares sobre la politi-
ca o la historia. En este sentido, el concepto de polifasia cognitiva acufiado por
Moscovici (1961) adquiere particular relevancia, dado que postula una interre-
lacion dialéctica entre las RS y los saberes disciplinares. Por nuestra parte, y a
diferencia de Moscovici, incluiremos también en la polifasia cognitiva a los
conceptos construidos por los individuos en las condiciones sociales de su exis-
tencia; mas aun, consideramos que el concepto de polifasia cognitiva plantea
un interesante desafio a las teorfas contemporaneas del cambio conceptual,
ocupadas en estudiar los mecanismos de reorganizacién de los saberes previos
que los alumnos tienen acerca de la sociedad o de la historia; principalmente
—respecto de los componentes de esos saberes previos— los aspectos de su
resistencia al cambio y los procesos que explican sus modificaciones.

;Qué exigencias o compromisos plantea para la teoria del cambio concep-
tual el reconocimiento de la polifasia cognitiva?, ¢cudl es la organizacion de
los saberes previos en la ensefianza de las ciencias sociales?, ¢hay "rupturas”
con los conocimientos de sentido comun durante las adquisiciones en las
situaciones didacticas?

En este capitulo se intentara responder a tales preguntas mediante el exa-
men del significado y alcance de la categoria de RS. Asimismo, considerare-
mos el constructo tedrico de polifasia cognitiva, su utilizacion en el estudio de
las ideas previas de los alumnos y los desafios que propone a los investigado-
res del cambio conceptual en la ensefanza de las ciencias sociales; mas espe-
cificamente, el prop6sito sera establecer cuales son las contribuciones de las
RS para reconsiderar tanto las resistencias de los conocimientos previos a las
transformaciones propuestas desde los saberes disciplinares en la escuela
como el alcance del cambio conceptual.

Breves notas sobre el concepto de representacién social

El concepto de RS intenta aportar los medios para comprender la vida
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social desde una perspectiva psicolégica, como un prerrequisito necesario para
entender la influencia de las relaciones sociales en los procesos psicologicos.
Ademads, se trata de una teoria que sitda las actividades psicoldgicas en la vida
social (Duveen y Lloyd, 2003).

Moscovici (1961: 33) define estas actividades como:

* Sistemas que tienen una légica y un leguaje particulares, una estructura de
implicaciones que se refieren tanto a valores como a conceptos.

* Teorias de las “ciencias colectivas” sui generis, destinadas a interpretar y
construir lo real.

* Un conocimiento que la mayoria de nosotros emplea en su vida cotidiana.
En el transcurso de este empleo, el universo se puebla de seres, el compor-
tamiento se carga de significados.

En las palabras del autor, las RS se presentan como estructuras significan-
tes que tienen por funcién aportar un cédigo compartido respecto de lo que
la “realidad es”, que permite la comunicacién entre los integrantes de un
grupo. Otro rasgo central de las RS es su vinculacién constitutiva con las prac-
ticas sociales de los grupos; emergen, basicamente, de los intercambios comu-
nicativos y la interaccién social entre los individuos que enfrentan los proble-
mas de la vida cotidiana. También su vinculo con las practicas sociales es
evidente, dado que son utilizadas por los individuos para actuar sobre otros;
las RS y las practicas de las que forman parte son acciones significativas del
grupo; esto es, solo se hacen inteligibles a los investigadores por la interpreta-
cion de las acciones que efecttan los actores. Incluso, tal interpretacién de los
investigadores supone que las acciones son significativas para los propios acto-
res porque ellos participan del universo simbélico de las RS (Duveen, 1994).

Las RS surgen ante un vacio de significados en la cultura provocado por un
hecho novedoso: los grupos sociales llevan a cabo un proceso de habituacion
con lo desconocido mediante la reconstruccion significante de ese objeto
(Moscocivi, 2001a). La génesis de las RS se lleva a cabo, especificamente,
mediante los mecanismos constructivos de objetivacion y anclaje. La objetiva-
cion transforma los conocimientos disponibles en la cultura del grupo concreti-
zandolos en imagenes vinculadas con la vida cotidiana mediante una seleccién
y una descontextualizacién de elementos de esos conocimientos (como en el
caso de los saberes cientificos), y por ultimo, ese saber objetivado se naturaliza,
es decir, se confiere realidad a las entidades asi constituidas y se las coloca en el
lugar del objeto. El proceso de anclaje constituye la contracara dialéctica del pro-
ceso de objetivacion, enraiza o integra la representacion del objeto en la red de
conocimientos, valores y significados existentes en la cultura de un grupo.
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Durante el proceso de habituacién con un fenémeno novedoso, su inter-
pretacion involucra claramente la pertenencia del sujeto a un grupo social y su
participacion en la cultura; esto es, el lazo significante que se establece con el
objeto es social y debe ser interpretado de ese modo (Jodelet, 1985). En otras
palabras, la representacion del objeto que se construye mediante los procesos
de objetivacion y anclaje es la restitucion simbdlica de lo real.

Esta posicion constructivista en la relacion con el objeto parece evitar,
prima facie, el dualismo entre mundo y mente en el que se apoya la represen-
tacion en la psicologia cognitiva computacional (Castorina, Barreiro y Toscano,
2005; Wagner y Hayes, 2005). No se establece un corte entre el universo exte-
rior y el interior del individuo o del grupo, debido a que el objeto y el sujeto
no son heterogéneos. El primero esta inscripto en un contexto activo, dado
que fue concebido por la persona o la colectividad y solo existe para ellos en
funcién de los medios y los métodos que permiten conocerlo (Moscovici,
1961). En sintesis, las RS, dado que son metaforas sociales, se caracterizan por
su caracter figurativo, que sustituye a la abstraccion propia de los conceptos;
por expresar el punto de vista del grupo de pertenencia y por estar conforma-
das por imagenes colectivas cargadas de valores y emociones.

Por todo lo sehalado, desde el punto de vista epistemolégico, las RS no
son un reflejo de la realidad “objetiva”, sino su estructuracién significante.
Esta ultima depende de factores contingentes, vinculados con la situacién o
contexto social y de factores méas generales, como la ubicacion del individuo
en la organizacion social o la historia del grupo (Castorina, Barreiro y
Clemente, 2005). De esta manera, al formular la teoria de las RS, Moscovici
(1961) se opone a la tesis de una marcha general de los conocimientos desde
estados de menor a mayor validez, dado que no hay representaciones mas
correctas que otras en términos de una aproximacién mas acertada a la reali-
dad. Las RS estan formadas por un nucleo figurativo en torno del cual conver-
gen diversos significados que no tienen una estricta consistencia entre si. En
este sentido, Duveen (1998) evoca los mecanismos de condensacion y despla-
zamiento postulados por Freud, por los que los simbolos representan un entra-
mado de significaciones que pueden ser contradictorios, lo cual indica otra
l6gica respecto de la que rige el conocimiento consciente. La sistematizaciéon
de los conceptos cientificos no se contrapone con la ausencia de logica de las
RS, sino que convive con otro tipo de implicaciones y articulaciones entre sig-
nificados, como se ha visto en el capitulo anterior. A medida que los sujetos
significan el mundo social, también construyen su identidad. La sociedad en la
que los ninos nacen ofrece RS especificas que constituyen el modo de pensar
el mundo para ese grupo; asi, los nifos se convierten en actores sociales de su
comunidad al apropiarse de las RS que componen su identidad social, como
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es el caso del género. Este proceso no esta limitado a la infancia, se produce
cada vez que algan individuo se involucra con nuevas RS que le permiten
ingresar en la vida de distintos grupos (Lloyd y Duveen, 2003).

Es necesario sefalar un aspecto de las RS: hablar de la apropiacién de
estos conocimientos producidos colectivamente no implica dejar de lado un
proceso de construccién individual. En el dltimo de los capitulos que compo-
nen este libro revisaremos los distintos enfoques de los psicélogos sociales y
culturales respecto del proceso de apropiacion de las RS y destacaremos las
contribuciones, omisiones y dificultades de cada uno de ellos. No obstante,
también sefalamos que es posible coordinar sus perspectivas sobre la apropia-
cion de las RS y sobre la construccién individual de conceptos porque compar-
ten el supuesto ontolégico de la articulacién dialéctica entre individuo y socie-
dad, entre la génesis de las RS y su apropiacién individual, y entre procesos
intersubjetivos e intrasubjetivos.

La polifasia cognitiva

La tesis de la polifasia cognitiva fue desarrollada por Moscovici (1961) en
su estudio pionero sobre las representaciones sociales del psicoanalisis en
Francia. Segun sus postulados, el pensamiento no se desarrolla univocamente
desde formas prelégicas a formas l6gicas, sino que distintas légicas coexisten,
incluso en sujetos adultos, conformando una polifasia cognitiva.

Resulta forzoso abandonar la oposicién I6gico-ilégico, racional-afectivo,
social-no social que ha suscitado tantas controversias célebres y [que] con
frecuencia visita los espiritus. Nos encontramos entonces ante una plurali-
dad de sistemas cognitivos y situaciones sociales entre las cuales existe una
relaciéon de adecuacion.

Para Moscovici, las ciencias cognitivas han erigido a la l6gica formal como
un modelo ideal del pensamiento, sin tener en cuenta que solo es un modelo
entre otros posibles y no el resultado necesario del desarrollo humano. Si al
comparar el pensamiento natural con el cientffico lo juzgamos como prelégi-
co, le estamos imputando un déficit; pero en realidad se trata de una deficien-
cia en nuestros conocimientos sobre los procesos cognoscitivos. En la vida
cotidiana, existen RS o significados culturales que a veces son contradictorios
entre si, lo cual implica que los sujetos, al utilizarlos, sostenerlos o apropiarse
de ellos, recurren a légicas o sistemas de pensamiento diferentes. La polifasia
es, entonces, el resultado de aportes tanto sociales como cognitivos.
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Un estudio de las representaciones sobre Ia enfermedad mental realizado
en la ciudad de Patna en la India (Wagner, Duveen, Verma y Themel, 2006)
ilustra claramente que la polifasia cognitiva surge de la competencia en un
mismo grupo social de RS contradictoras, surgidas del cambio social y del
anclaje de tales representaciones en distintos contextos. La ciudad de Patna,
ubicada en la ribera sur del rio Ganges, es una de las ciudades menos desarro-
lladas y méas pobladas de la India, con una importante corriente migratoria de
campesinos. A su vez, casi todos los habitantes tienen acceso a la televisién y
la radio, que difunden los valores de la cultura occidental, los cuales conviven
con los valores tradicionales de Patna. El estudio realizado mostro, especifica-
mente, dos concepciones sobre la enfermedad mental y el modo adecuado de
tratarla: los curanderos tradicionales o Ia psiquiatria clasica. Si los entrevista-
dos pensaban la enfermedad mental en los términos de la psiquiatria tradicio-
nal, afirmaban que era causada por deseos insatisfechos, miedos, depresion,
etc,, resultantes, en la mayoria de los casos, de problemas familiares y conyu-
gales. Contrariamente, quienes la representaban a partir de la tradicion la
explicaban por desequilibrios en los humores corporales y posesiones de espi-
ritus malignos. El tratamiento de los curanderos consiste en restablecer el
equilibrio o en la expulsién del espiritu. A pesar de las diferentes concepcio-
nes etiolégicas de la enfermedad mental y de su tratamiento, los entrevista-
dos decian que si un pariente o ser querido manifestara sintomas de ese tipo,
lo llevarian a un sanador tradicional o a un psiquiatra, en el caso de que uno
u otro no fuera tan efectivo como se esperaba. Esta contradiccién se expresa
claramente en las palabras de una de las entrevistadas: “Tengo algo de con-
fianza [en los curanderos tradicionales] y al mismo tiempo no creo en ellos”
(Wagner, Duveen, Verma y Themel, 2006: 170). Asimismo, quienes preferian
recurrir a un médico psiquiatra dijeron que de todos modos llevarian al enfer-
mo para que lo tratara un curandero si asi lo quisiesen los familiares, lo que
senala el caracter colectivista de esta sociedad, dado que el punto de vista del
grupo, en este caso la familia, prevalece sobre las decisiones individuales.

Estos resultados son convergentes con la tesis de Moscovici (1961), ya que
muestran una l6gica que corresponde al pensamiento cientifico o a las pro-
ducciones intelectuales analogas y otra vinculada al tipo de elaboracion inte-
lectual propio de las RS. De esta manera, la tesis de la polifasia cognitiva recha-
za la “unidad de la mente” predominante en el paradigma de las ciencias
cognitivas. La oposicién entre un desarrollo del conocimiento hacia la raciona-
lidad y el caracter irracional de todo proceso alternativo, sostenida por buena
parte de la psicologia cognitiva del desarrollo, supone afirmar la tesis de la uni-
cidad mental y de un criterio trascendental que decide sobre otras formas de
pensamiento. En este sentido, Moscovici (2001a) rechazé explicitamente el
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postulado de la reductibilidad, segun el cual el desarrollo tiende a eliminar las
creencias del sentido comun por los postulados cientificos. Este postulado
caracteristico del proyecto intelectual de la modernidad ya no puede defen-
derse con argumentos satisfactorios (Jovchelovitch, 2006b; Moscovici, 2001a).

La tesis de la polifasia cognitiva implica abandonar la idea de un desarrollo
Unico del conocimiento que marcha hacia estados de mayor consistencia, como
postulé Piaget (1990; 1997) en muchos pasajes de su obra. Por el contrario, sos-
tiene que hay una relacién de adecuacién entre las distintas situaciones y los
modos de pensamiento, sin que medie una linea evolutiva entre ellos. Como la
gente vive en espacios cotidianos, no hay razén para-esperar que en el desarro-
llo histérico un modo de razonamiento, por ejemplo el cientifico, se convierta en
el objetivo a alcanzar por el conocimiento: “Los modos de pensar son el produc-
to del desarrollo cognitivo, pero no representan diferentes estadios de validez o
valor para la vida de la gente” (Wagner, Duveen, Verma y Themel, 2006: 170).

Las relaciones entre esos conocimientos se caracterizan por las tensiones y
hasta por las contradicciones entre representaciones sociales y conceptos disci-
plinares o entre informaciones escolares y conceptos individuales. Estas tensio-
nes solo son experimentadas por los sujetos cuando las diferentes l6gicas se
expresan en forma simultdnea en su discurso. Sin embargo, esta experiencia de
contradiccién no conduce a la construccion de una instancia superadora, sino
que se mantiene una coexistencia contradictoria sin la exigencia de cambio, al
menos mientras no se implemente una situacion didactica con ese objetivo.

Es necesario aclarar que la polifasia cognitiva, tal como la conciben los psi-
cologos de las RS, no consta de elementos inconmensurables, de fragmentos
diversos de conocimiento, o de conocimientos naturalizados e inmodificables
que siguen caminos paralelos de adquisicion. Moscovici (2001a) ha puesto de
relieve una interaccién basica entre conocimiento cientifico y creencias socia-
les en la génesis social e histérica de las RS. Asi, en la constitucion del conoci-
miento cientifico se asiste a un proceso que va de lo concreto a lo abstracto y,
paralelamente a otro en direccién contraria: los conceptos cientificos se con-
cretizan en imagenes y figuraciones al circular por los medios de comunica-
cion. Segun lo dicho, es posible identificar procesos de intercambio entre
ambas formas de conocimiento.

Por otra parte, Jovchelovitch (2006b) sefnala que los componentes de la
polifasia cognitiva no corresponden solo a dos contextos diferentes —cotidia-
no y académico—, lo cual contradice las hipétesis de algunos autores que sos-
tienen una correspondencia término a término entre saber y contexto (Pozo,
2003; Rodrigo, 1997). No habria tal correspondencia estricta, sino que en el
mismo contexto (para nosotros, particularmente el escolar) pueden coexistir y
entrecruzarse distintos modos de conocimiento.
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Ahora bien, cuando los psicologos sociales hablan de polifasia general-
mente comparan el conocimiento cientifico o saber disciplinar con el conoci-
miento de sentido comun (considerado solo en términos de las RS), y contra-
ponen la racionalidad de los discursos cotidianos a la racionalidad del saber
cientifico. Por lo general, la elaboracién individual de conceptos no es admiti-
da por ellos, con la excepcion de Duveen, Leman y Rosa (Duveen y Rosa, 1992;
Leman, 1998; Leman y Duveen, 1996). Incluso, en algunos textos de
Moscovici (2001a) las nociones que clasicamente han sido objeto de estudio
para la psicologia del desarrollo, referidas al mundo natural o social, no son
otra cosa que indicios de la existencia de RS apropiadas por los sujetos.
Nuestro autor, ademas, concuerda explicitamente con las ideas de Chomsky,
segun las cuales uno de los rasgos sobresalientes del conocimiento de la fisi-
ca, la biologia o la economia intuitivas es su adquisicion inmediata y uniforme,
sin demasiadas interacciones ni esfuerzo.

Sin embargo, es preciso reconocer la produccion de ideas que no son
estrictamente colectivas, ni resultan Unicamente de la apropiacién de creen-
cias sociales; es decir, reconocer que los sujetos llevan a cabo un proceso de
elaboracién conceptual. Los resultados de investigaciones empiricas en psico-
logia del desarrollo no muestran la inmediatez ni la falta de esfuerzo de las
que habla Chomsky. Tanto la adquisicion de las nociones de conservacion fisi-
ca (Piaget, 1997) acerca de la autoridad escolar y politica (Lenzi y Castorina,
2000), como también ciertas nociones econémicas (Berti y Bombi, 1988;
Faigenbaum, 2005) y morales (Barreiro, 2008; Turiel, 1983), o el dominio del
tiempo histérico (Carretero, 1995), requieren un prolongado esfuerzo de ela-
boraciéon intelectual y reorganizacion del entramado de ideas.

En los estudios citados, los sujetos construyen sus conocimientos sobre los
fendmenos sociales en interaccion con el objeto social, aunque este proceso-
involucra la intervencién restrictiva de RS y practicas sociales sobre la formacion
de conceptos (Castorina, 2005b). Estas investigaciones sefalan la formacion de
conocimientos “mas avanzados”, ya sea en el sentido de un pasaje de concep-
tos indiferenciados a otros diferenciados e integrados en una totalidad, o en el
sentido de haber relativizado notas consideradas primero en forma absoluta.!

Ahora bien, los procesos de equilibrio caracteristicos de las elaboraciones
individuales de conceptos sobre los fenébmenos sociales coexisten e interactu-
an con otras formas de saber que no presentan estadios o niveles en su de-
sarrollo (en el sentido de pasaje de menor a mayor validez), como es el caso

1. Cuando las investigaciones sefalan conocimientos mas integrados o relativizados, lo hacen en funcion de
una comparacion con el estado del saber cientifico o ético; por ejemplo, en términos de una sistematizacion
conceptual o articulacion de las ideas sobre la autoridad politica.
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de las RS. Cabe insistir sobre lo siguiente: al plantear la polifasia entre ciencia
y sentido comun, los psicélogos sociales no han considerado las construccio-
nes propiamente conceptuales de los individuos. Para nosotros, entonces, los
conceptos de domino construidos en las practicas sociales forman parte de la
polifasia cognitiva, junto a las RS y a los saberes de las disciplinas que se ense-
nan.2 Esta interaccién entre conocimientos plantea problemas de enorme inte-
rés para el estudio del cambio conceptual en los conocimientos sociales.

Representaciones sociales, conocimientos previos y contexto

En trabajos anteriores (Castorina, Barreiro y Toscano, 2005), hemos sugerido
que los psicélogos cognitivos consideran una especie peculiar de polifasia cuan-
do investigan los saberes previos de los alumnos y el proceso de cambio concep-
tual, aunque no la denominan de este modo. Ellos postulan que las teorias impli-
citas alcanzan una relativa consistencia que depende de principios
“representacionales” de origen innato, y que, sobre esa base, los individuos ela-
boran modelos mentales o situacionales como respuestas a las demandas de
cada contexto cultural (Pozo, 2003). Tales elaboraciones se distinguen del siste-
ma tedrico explicito de la ciencia con su rigor formal y su gran poder explicativo.

La tesis de la polifasia cognitiva de los psicologos computacionales supo-
ne que la mente humana individual esté constituida por dominios de conoci-
miento diferentes (Castorina y Faigenbaum, 2002; Hirschfeld y Gelman,
2002). De este modo, no han abandonado el postulado de una mente indivi-
dual que procesa informacién del mundo exterior a partir de un programa de
origen biolégico basado en restricciones constituidas por representaciones
innatas, que canalizan el desarrollo de cada dominio. Segun este enfoque, el
desarrollo conceptual se produce por la modificacién de las teorias especificas
de cada dominio. Sin embargo, para que esas teorias se modifiquen en el sen-
tido de los saberes disciplinares, debe mediar un proceso “instruccional”; no
obstante, tales ideas previas siguen presentes en la vida cotidiana (Gelman,
Coley y Gottfried, 2002; Resnick, 2002; Vosniadou, 2002; entre otros).

Las teorfas implicitas cambian por la actividad mental de los individuos,
mientras que su contenido es de origen cultural y se adquiere a partir de la
experiencia social. Asi, los formatos de interaccién sociocultural en los que
participan los sujetos suministran la materia prima para la elaboracién concep-
tual; y como estos formatos son compartidos por un mismo grupo, los sujetos

2. La polifasia cognitiva también involucra a las ideologfas como un horizonte donde se inscriben las RS, pero
por razones de espacio no se desarrollars este tema.
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elaboran teorias semejantes (Rodrigo, 1997; Rodrigo y otros, 1993). Las prac-
ticas sociales intervienen sobre la actividad del individuo, pero en ningtin caso
hay representaciones especificas de grupo o de clase que se transmitan o sean
apropiadas por los individuos.

Por el contrario, la teorfa de las RS no identifica al sentido comun con las
elaboraciones conceptuales de dominio especifico basadas en restricciones de
origen innato. Las RS componen principalmente el sentido comun y conviven
en la vida de los individuos, particularmente en la escuela, con las informacio-
nes escolares y saberes propios de los campos disciplinares. Como ya hemos
senalado, las creencias cotidianas se construyen en las practicas sociales y son
el resultado de la experiencia grupal y de la comunicacién social. Los indivi-
duos de un grupo no solo comparten el mismo ambito cultural e intercambian
entre ellos lo que entienden sobre el mundo, sino que comparten los mismos
significados socialmente producidos. En este sentido, Markova (1996: 163)
afirma lo siguiente: “Las representaciones sociales son parte del entorno sim-
bélico en que viven las personas. Al mismo tiempo, ese entorno se reconstru-
ye a través de las actividades de los individuos” Hay que agregar que este
entorno simbdlico existe para las personas como su realidad ontolégica y que
estas lo perpetian mediante sus actividades habituales y automaticas de reci-
claje y reproduccion.

Segun las consideraciones anteriores, se infiere que el vinculo entre indivi-
duo y sociedad adopta una polaridad diferente en cada perspectiva. La psico-
logia cognitiva de las teorias implicitas centra su analisis en |a elaboracion per-
sonal, segiin un aparato mental natural “encarnado” (Pozo, 2001); en este
sentido, las representaciones individuales no solo expresan la impronta del
mundo, sino la accién misma del cuerpo en este. En cambio, la psicologia
social se centra en el estudio de la formacién y transmision social de las RS,
atribuyendo a los agentes individuales no su construccién, sino su apropiaciéon
activa en la ontogénesis (Lloyd y Duveen, 2003).

Para aclarar esta diferencia de enfoque, subrayamos que la psicologia cog-
nitiva mantiene su tesis de un aparato mental, aunque tratando de eliminar el
caracter formal de la actividad computacional basica. Estos intentos de rom-
per el dualismo entre individuo y sociedad, o entre aparato natural y contex-
to cultural, presentan serias dificultades, particularmente porque los autores
no han historizado el aparato mental en un sentido estricto. En otras palabras,
no postulan actividades de origen sociocultural que sitden el aparato natural
en una historia de interacciones sociales; no se reconoce, todavia, que la sub-
jetividad se estructura socialmente. Por el contrario, en la teorfa de las RS es
central la sociogénesis de estas (Duveen y Lloyd, 2003), es decir, el proceso his-
torico de constitucién a lo largo de diversas practicas sociales e interacciones
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comunicativas. Las RS expresan los intercambios en la cotidianeidad moderna
(lo que explica su mutabilidad y maleabilidad); de ahi que pueda considerarse
a la mayoria de ellas de corta duracién. Cuando se logran precisar las condi-
ciones sociocomunicativas bajo las cuales las RS emergen, por los procesos de
objetivaciéon y anclaje, se vuelve sospechosa la creencia en la universalidad
de ciertos conocimientos sociales. En todo caso, las invariantes o las ideas que
se reiteran en distintos sujetos tienen que ser puestas en interrelacion con sus
condiciones histéricas y culturales. De este modo, se puede sostener la desna-
turalizacion del sentido comun, a diferencia de su naturalizacién en la psico-
logia cognitiva o de su version puramente logica en la psicologia genética mas
clasica (Castorina, 2006). :

Otro rasgo de la teoria de las RS que desmiente la tesis del sentido comun
reducido a un proceso mental “ahistérico” de elaboraciéon de teorias es su
relacién con la memoria colectiva. Sin duda, la hipotesis de una memoria cog-
nitiva intraindividual, pensada como un proceso puramente natural de inscrip-
cién y recuperacion de lo registrado, tiene suficiente verificacion en la investi-
gacién psicolégica. Sin embargo, no puede dar cuenta por si sola de las
relaciones entre los sujetos, los otros y los acontecimientos histéricos estudia-
dos o aprendidos por los individuos en sus vidas (Jodelet, 1993). Es preciso
considerar la memoria colectiva que se expresa a través de las RS, ya que gra-
cias a las imagenes familiares o grupales compartidas en la experiencia social
pueden recuperarse los acontecimientos histéricos. El individuo se piensa
“dentro del grupo”; se reconoce en la memoria de su grupo, que le suminis-
tra los valores compartidos y los cuadros de pensamiento desde donde evoca
los hechos histéricos (Halbwachs, [1925] 1995).

La apelacién a la memoria colectiva como constituyente bésico de las iden-
tidades sociales de los individuos supone evitar la reducciéon de la memoria a
un dispositivo universal: “No hay memoria universal. Toda memoria colectiva
es sostenida en el espacio y en el tiempo por un grupo especifico”
(Halbwachs, 2004: 75). Las identidades de los individuos se vinculan con la his-
toria y las diversas experiencias familiares, grupales y escolares. Los individuos
se reconocen por su pertenencia a un grupo que adquirié una imagen de si
mismo, de acuerdo con sus valores y en el contexto de las experiencias vividas
colectivamente.

Por su parte, la perspectiva psicogenética que adoptamos sobre los saberes
previos es muy distinta del enfoque de las teorias implicitas antes comentado;
si bien postula la existencia de conocimientos de dominio, estos no se basan en
el procesamiento de representaciones, sino en la peculiaridad de la relacion
entre sujeto y objeto. Ademas, los saberes sobre la sociedad a partir de los cua-
les los alumnos asimilan los saberes disciplinares presentan ciertas particularida-
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des respecto de aquellos referidos a la naturaleza. Algunos estudios sobre
conocimientos infantiles de la autoridad escolar y politica (Lenzi y Castorina,
2000), la nocién de valor econémico (Faigenbaum, 2005), las creencias sobre
la justicia (Barreiro, 2008) o sobre el derecho a la privacidad (Horn y Castorina,
2008) ponen de manifiesto una relacién con el objeto de conocimiento diferen-
te a la que se establece con los objetos del dominio natural. La interaccion con
los objetos sociales, basicamente no es metaférica sino literal: el sujeto trata de
comprender un objeto que a su vez lo tiene a él como blanco de su accién. En
otros términos, un rasgo central de cualquier conocimiento social consiste en
que los sujetos participan de practicas sociales con el objeto que pretenden
conocer; y tanto las representaciones de los grupos de pertenencia como las
practicas propiamente institucionales ponen serias limitaciones a la elaboracién
conceptual. Los conceptos no provienen de una actividad solitaria de los indi-
viduos con el objeto, sino que son construidos mientras estos participan en
diversas précticas sociales. Tales conocimientos estan posibilitados y limitados
por las practicas sociales, sean estas actividades conjuntas (como el intercam-
bio econémico), la presion de las instituciones sociales, o las creencias colecti-
vas que emergen de las practicas grupales (Castorina y Barreiro, 2007).

También hemos sefalado que los estudios de psicologia social, al igual que
las investigaciones de la psicologia genética, muestran una perduracién de
ciertos saberes que va més alla de las transformaciones propias del desarrollo
cognitivo de los sujetos. Asi, por ejemplo, la personalizacién es un rasgo de las
interpretaciones infantiles que no varia sustancialmente con la edad: los alum-
nos hasta bien entrada la adolescencia interpretan el sistema de gobierno en
términos de un presidente benefactor cuyo accionar se encuentra limitado
principalmente por compromisos morales, pero no institucionales, aun cuan-
do han estudiado en el colegio los sistemas politicos (Lenzi y Castorina, 2000).
En el mismo sentido, otras investigaciones han observado que los sujetos no
expertos en historia de diversas edades explican los acontecimientos histéri-
cos, como el descubrimiento de América o el ascenso del régimen nazi, antes
de la Segunda Guerra Mundial, en términos de intenciones individuales de los
actores (Carretero, Lopez-Manjon y Jacott, 1997; Riviere, Nufez, Barquero,
Fontenla, 2004). Asimismo, la idea de nacién como una categoria eterna que
preexiste a los hechos historicos, que les otorga a los nifos y adolescentes una
identidad comun vinculandolos emocionalmente, esté asociada con la ense-
fanza romantica de la historia patria (Carretero y Krieger, 2006). Por otra
parte, estudios realizados por psicélogos sociales (Duveen y Rosa, 1992) mues-
tran que las ideas de nifos acerca de la diferencia de remuneracién entre gru-
_pos dominantes y dominados se mantienen por mucho tiempo, observdndo-
se solo diferencias segun la pertenencia social de los interrogados.
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Los conocimientos que perduran a pesar del desarrollo cognitivo pueden
ser considerados RS. Asimismo, la importancia y significado de estas ultimas
en los conocimientos previos de ciencias sociales e historia de los alumnos al
parecer es mas significativa que en los conocimientos sobre el mundo natural.
Al respecto, investigaciones sobre nociones sociales e histéricas de los alum-
nos manifestadas durante las actividades propuestas por los docentes en las
aulas sugieren elaboraciones que ponen en juego figuraciones y concretizacio-
nes del pensamiento (Lautier, 1997; 2006). Tales procedimientos derivan de la
objetivacion y anclaje de las ideas de los alumnos en la experiencia familiar o
escolar. El primer acercamiento de los alumnos a la comprensién de la Primera
Guerra Mundial no consiste en reconstruir el concepto de una guerra interim-
perialista por los mercados, sino que pasa a un primer plano el horror de las
trincheras y la bestialidad de los actores sociales (Lautier, 1997). Las imé&genes,
y no los conceptos, las escenas cargadas de valoracion y emotividad son una
elaboracién cognitiva compartida que permite la asimilacion de los conoci-
mientos histéricos en las situaciones didécticas.

En este mismo estudio se observa que los alumnos tienden a valorar a la
representacion politica como una especie de analogfa con una cadena de por-
tavoces, “un sistema de delegados hasta la cuspide” (Lautier, 1997: 104),
extraida de su experiencia en la participacién en centros de estudiantes, lo cual
convierte a los senadores y diputados en portavoces de los ciudadanos, no en
sus representantes. Tales portavoces son muy cuestionados por los alumnos
“por no interesarse en el destino de las personas” (Lautier, 1997: 104). En los
dichos de los alumnos tomados como ejemplo, se destaca la fuerte tonalidad
afectiva y valorativa, y también la utilizacién de argumentos que siguen una
I6gica propia para justificar lo que se dice, diferente del sistema de razones del
pensamiento cientifico, como planteamos en el capitulo anterior.

Por dltimo, cabe senalar otra diferencia relevante entre los enfoques. El
concepto de RS requiere aceptar su caracter implicito, aunque en un sentido
propio que deriva de su naturaleza colectiva: los sujetos desconocen el origen
social de sus creencias, que les imponen simbélicamente lo que la realidad es
para ellos, y sus efectos reguladores sobre las practicas de las que participan.
En cambio, en el marco de la concepcion de las teorias implicitas de la psico-
logia cognitiva el caracter implicito apunta a la dificultad de tematizar una
actividad cognoscitiva de procesamiento que opera por fuera de la conciencia.
En el caso de las hipotesis y los esquemas conceptuales examinados desde la
teoria psicogenética, su caracter implicito deriva de la insuficiencia de su tema-
tizacion por parte de los nifios que los han elaborado, ya que la practica de la
abstraccion que produce los conceptos sociales siempre precede a su toma de
conciencia.
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Polifasia cognitiva y teorias del cambio conceptual

Las teorias del cambio conceptual se elaboraron principalmente para las
ciencias naturales (Duit, 2006; Strike y Posner, 1992; Vosniadou, 2006).3 Su
punto de partida ha sido la identificacion de los conocimientos previos de los
estudiantes sobre temas de fisica, quimica o biologia; se formularon diferen-
tes concepciones sobre la naturaleza y organizacion de estos saberes, que van
desde la de “teorias intuitivas” y sistemas méas amplios que incluyen a las teo-
rias especificas, hasta las nociones fragmentarias sin una organizacion de con-
junto (Schnotz, Vosniadou y Carretero, 2006a y b).

Tales investigaciones se centraron en el proceso de modificacion de esos
saberes; las diferentes teorias del cambio conceptual han puesto de relieve dis-
tintos modos de explicar la reorganizacion de los conocimientos. El modelo
“clasico” o “frio” de cambio conceptual (Strike y Posner, 1992), inspirado en
la epistemologia de Kuhn, propone un modelo que, muy sintéticamente, puede
resumirse en tres momentos: el primero, ante los problemas planteados por el
docente, el alumno llega a cuestionar sus ideas previas, hasta ese momento
implicitas; el segundo, ante las dificultades de sus propias ideas, el conocimien-
to cientifico propuesto por el docente se torna un candidato para resolver el
problema del alumno; y finalmente el tercer momento, el nuevo conocimiento
sustituye al saber cotidiano. Frente a las dificultades de este enfoque, los teori-
cos del cambio conceptual elaboraron modelos “calientes” (Rodriguez Moneo,
1999), que dan un lugar significativo a las motivaciones o a la vida emocional
para explicar las resistencias y el cambio de las ideas previas.

Senalemos que el debate entre los modelos del cambio conceptual esta en
curso, principalmente en lo que se refiere a los dominios de conocimiento en
los que fueron pensados originalmente, aunque aqui lo extenderemos respec-
to de los saberes previos en ciencias sociales e historia.

La inclusién de la polifasia cognitiva en la explicacion del cambio concep-
tual plantea problemas a algunos de los modelos teéricos desarrollados hasta
el momento. No serfa compatible con una teoria que interpretara el cambio
conceptual en los términos del modelo clasico de “sustitucion” de las ideas
previas (Strike y Pozner, 1992), porque en la perspectiva de la polifasia cogni-
tiva se postula que las RS constitutivas de los conocimientos previos no se
abandonan, sino que perduran dentro y fuera de la practica escolar. Algunos
estudios de didactica de las ciencias sociales favorecen la tesis de la polifasia

3. Existen dos enfoques en las teorfas del cambio conceptual: uno originado en los estudios sobre la ense-
fianza de la ciencia, y otro, en los desarrollos de la psicologfa evolutiva (Vosniadou, 2006). En este capitulo
solo nos referiremos al primero de ellos.
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cognitiva al mostrar que no hay un camino Gnico en la adquisicion de conoci-
mientos sociales en el aula; por ejemplo, cuando los alumnos utilizan la ana-
logia o el razonamiento analdgico, lo hacen de modo més cuidadoso y con-
trolado durante ciertas intervenciones didacticas del maestro (Lautier, 2006).
Sin embargo, esos mismos alumnos, en otro momento de una situacién didac-
tica, producen analogias mas primitivas, del estilo de “la cadena de portavo-
ces” que antes comentamos. En otras palabras, los alumnos no abandonan
definitivamente el anclaje del pensamiento en la memoria colectiva, en las
experiencias de su grupo, aunque puedan alcanzar un modo mas refinado de
razonamiento. Al parecer, los conocimientos escolares de ciencias sociales no
siguen una trayectoria lineal desde un saber primitivo hacia un saber cientifi-
co despojado por completo de sentido comun.

Por otra parte, el cambio conceptual puede vincularse con las ideas de
Vigotsky referidas al desarrollo de los conceptos por su apropiacion cultural,
dado que es compatible con las tesis que postulan que la cultura esta confor-
mada por los mediadores semidticos, cruciales para la modificacion de los cono-
cimientos. Tales ideas han permitido interpretar las transformaciones en los
saberes segun los términos de internalizacién de instrumentos culturales por
parte de los alumnos. En lugar de estudiar el cambio conceptual como la modi-
ficacion de modelos mentales, teorias implicitas o sistemas conceptuales elabo-
rados por los individuos, las ideas de cufio vigotskiano se centran en la apropia-
cion de herramientas culturales, de modo que cualquier funcionamiento mental
esta irrevocablemente ligado al uso de tales instrumentos. La unidad de analisis
de estas indagaciones sobre cambio conceptual es siempre la apropiacion gra-
dual de los conceptos, que son elementos del discurso, desde los menos reco-
nocibles por los individuos hasta los que les resultan mas dominables, bajo el
fuerte apoyo comunicativo en el dialogo con alguien que sabe mas.

Aun asi, puede senalarse que el enfoque que Vigotsky tiene de la cultura
presenta cierta limitacion para pensar el cambio cognoscitivo; en su versiéon es
un conjunto de signos embebidos en practicas sociales, sin diferencias de valo-
res, de poder, ni de conflictos que estructuren los fenémenos sociales. De este
modo, simplicidad y homogeneidad son las notas mas destacadas de la cultu-
ra. La internalizacién de instrumentos culturales no estd marcada por creen-
cias propias del colectivo del que participan los sujetos. En este sentido, se
introducen estos rasgos caracteristicos cuando se considera el aprendizaje de
los instrumentos culturales desde |a perspectiva de la polifasia cognitiva pos-
tulada por Moscovici. En otras palabras, el cambio conceptual se complejiza
con la intervencién de significados que provienen de los grupos sociales Yy, por
lo tanto, dan lugar a una diversificacién de valores que no esta en las tesis
vigotskianas de la cultura.
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Algunos de los investigadores del cambio conceptual que se consideran
neovigotskianos y adscriben a tesis contextualistas (lvarsson, Schoultz y Saljo,
2002; Lave y Wenger, 1991) interpretan el pensamiento de Vigotsky desde una
perspectiva relativista, al considerar que no hay progresion en el pasaje de un
conocimiento a otro. El cambio conceptual solo depende de variaciones que
resultan de la insercién del alumno en diferentes contextos, con sus propias
demandas discursivas. Se trata de contextos independientes, no comparables
entre si, de modo tal que los alumnos recurren a los instrumentos culturales mas
adecuados segun los formatos de interaccion de la vida cotidiana o académica.
Vigotsky, en cambio, siempre defendié que la apropiacién de instrumentos cien-
tificos era decididamente “mas avanzada” que el conocimiento cotidiano.

Segun la version de la polifasia cognitiva, en el contexto escolar conviven
en estado de tensién las RS, las ideas personales de los alumnos y el saber
escolar. Los alumnos apelan a una modalidad u otra de conocimiento en el
contexto de las practicas escolares y respecto de una misma tematica, segin
las condiciones restrictivas de la actividad didactica sobre la elaboracién de las
ideas o de las demandas de las situaciones socioculturales especificas (Lautier,
1997, 2006).

Por supuesto, lo dicho no se contrapone con el predominio relativo de una
modalidad de conocimiento en el contexto escolar, lo que vale para el cono-
cimiento histérico o politico. Pero en ciertas situaciones didacticas se favorece
la emergencia del conocimiento conceptual o la regulaciéon del uso de ciertos
procedimientos comunes a ambas modalidades del conocimiento: los alumnos
interpretan un texto de historia desde sus vivencias asociadas con su vida fami-
liar o los medios de comunicacién. De este modo, las imagenes familiares o
los relatos mediaticos les permiten dar un sentido a los acontecimientos histo-
ricos; por ejemplo, mediante la analogia de un pasado con otro pasado, por
la cual interpretan una monarquia en funcién de los rasgos de alguna dicta-
dura relativamente actual (Lautier, 2006). En cualquier caso, la utilizacién de
este razonamiento analégico podria controlarse bajo ciertas condiciones
didacticas, que permitan a los alumnos afinar las comparaciones, cuestionar
sus fuentes o discutir el alcance de la analogia establecida.

En nuestra opinién, y a diferencia de la perspectiva contextualista del cam-
bio conceptual, esto no significa otorgar un valor de verdad equivalente a los
conocimientos o volverlos inconmensurables a partir de la especificidad del
contexto en el que emergen. Los conocimientos de la disciplina histérica, con
sus incompletudes y ausencia de universalidad, o las teorias de las ciencias
sociales, con el ejercicio del pensamiento critico, siguen siendo el “saber a
ensenar”, cuya reconstruccion aproximada por parte de los alumnos es el
objetivo de la ensenanza de las ciencias sociales.
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Otro problema al que la bibliografia sobre el cambio conceptual ha dedica-
do un amplio espacio es la resistencia de los conocimientos previos a su modifi-
cacion en las practicas educativas (Carretero, 1997). Desde nuestra perspectiva,
esta resistencia puede derivar, en buena medida, de las dificultades propiamen-
te conceptuales que implica la elaboracién individual de nociones sociales.
Ademas, cabe destacar que esta elaboracion se produce mientras los nifos, en
tanto agentes sociales, participan de las practicas cotidianas. La experiencia con
los objetos sociales y su interpretacién esta mediada por el contexto social, de
modo tal que la fuerza de credibilidad de las ideas est4 condicionada por la acti-
vidad comunicativa entre los actores sociales y por la presién de las instituciones,
ya sean la escuela, la familia, etc. (Castorina, Kohen y Zerbino, 2000).

La introduccion de las RS en la explicacion del cambio conceptual permite
considerar otro tipo de resistencia, derivada de las identidades sociales de los
alumnos, cargadas de valores y emociones y marcadas por la memoria social.
Aquello que los especialistas del cambio conceptual denominan una “version
caliente” asociada con la motivacién, la vida afectiva y el caracter contextual
de las ideas (Rodriguez Moneo, 1999) para nosotros puede entenderse, tam-
bién, por la pertenencia del alumno a un sector social, por sus experiencias
vividas expresadas en las RS de su grupo.

Muy probablemente, la polifasia incluye RS que obstaculizan la aproxima-
cion a los saberes disciplinares, como la eternidad y sustancialidad de la nacién
y respecto de las cuales el alumno tiene que tomar distancia para reconstruir
los conceptos de las ciencias sociales, lo cual permitiria que piense histérica-
mente la nacién. Sin embargo, la polifasia cognitiva también incluye RS que
suministran una materia prima para la elaboracién intelectual, es decir, un
apoyo a la reconstruccién conceptual que tienen que llevar a cabo los alum-
nos para apropiarse de los saberes a ensefar (Jodelet, 2001). Asi, se entabla
un didlogo mas o menos conflictivo entre la conceptualizacién individual,
orientada por las situaciones didacticas, y las creencias sociales. Estas creencias
son favorecedoras y limitantes de esa construccion, esto es, condicionan la
actividad de elaboracion de algunas ideas personales y, desde el punto de vista
de la ensenanza de las ciencias sociales, constituyen un marco de interpreta-
cion inicial con el que los alumnos dan sentido a las informaciones escolares y
tratan de resolver los problemas que se les plantean.

A partir de las caracteristicas de la polifasia mencionadas, y teniendo en
cuenta los entrecruzamientos posibles de sus componentes, podemos pregun-
tarnos: ¢hay o no hay “ruptura” epistemolégica con el sentido comun en el
proceso de aprendizaje de los conceptos de las ciencias sociales? El analisis de
ciertas practicas de ensefanza de los conceptos se orienta hacia la adquisicion
de un pensamiento critico mediante el cuestionamiento de las creencias socia-
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les respecto de la historia, la identidad nacional, la nacién o la democracia
representativa, etc. (Aisemberg, 2000; Lenzi, Borzi, Pataro e Iglesias, 2005).
Esta linea de ensefanza supone que para reconstruir los saberes disciplinares
es preciso tomar una fuerte distancia del compromiso valorativo y emocional.

En este sentido, podria ser correcto afirmar que se producen rupturas epis-
temolégicas en el aprendizaje de las ciencias sociales porque, como ya hemos
sefialado, algunos de sus conceptos se adquieren a condicién de tomar distan-
cia de los saberes cotidianos, de sistematizar en definiciones artificiales nocio-
nes que se caracterizan por una asociacion de contenidos figurativos y por un
esencialismo cargado de valores. Es el caso de una caracterizacion histérica y
relativa del concepto de nacion, propia de las ciencias sociales, contra la con-
cepcioén intuitiva de una categoria eterna con la que se identifican los alum-
nos; por ejemplo, cuando afirman que somos una nacién desde siempre, sin
poder determinar una fecha de origen (Carretero y Kriger, 2006b).

Sin embargo, Deleplace (2006) ha sostenido que en lugar de una ruptura
epistemoldgica se produce una “reconfiguracién controlada” de las modalida-
des del sentido comun. Es posible que esto se deba a que entre el modo de
hacer historia de los historiadores y la historia transpuesta en saberes “a ense-
nar” en la escuela es poca la distancia epistémica respecto de los procedimien-
tos para pensar los eventos histéricos utilizados por el sentido comun de los
alumnos. Tal seria el caso del ya mencionado razonamiento analégico; su
modalidad salvaje, propia de la vida cotidiana, se caracteriza por establecer
relaciones rapidas, sin recaudos metodolégicos, que son extraidas de las expe-
riencias familiares de la vida social (por ejemplo, decir que un monarca es un
dictador); en cambio, cuando los historiadores recurren al pensamiento analo-
gico lo hacen de una manera critica, mediante comparaciones sistematicas
entre los eventos y apelando a la veracidad de las fuentes a las que se recurre.
En algunas situaciones didéacticas, se trata de que las analogias salvajes sean
modificadas por el establecimiento de analogias mas cuidadosas y discutidas
durante las actividades propuestas por el docente.

En la misma direccién, otros didactas (Cariou, 2006; Lautier, 2006) consi-
deran discutible que los saberes histéricos se adquieran por “rupturas” con las
RS, dado que aquellos siguen siendo generalizaciones empiricas, incompletas
y, hasta cierto punto, contextuales en lugar de universales, lo que desde el
punto de vista epistémico no involucra una gran distancia de las RS. Ahora
bien, las RS de que disponen los alumnos parecen constituir un sistema de
socializacion inicial del “saber a ensefar”, como cuando asimilan un monarca
a un dictador, en una primera instancia de resolucién de problemas. Luego,
mediante una intervencién didactica que promueva la critica, el recurso a las
fuentes, la aproximacién cuidadosa a los episodios, el control del razonamien-
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to analdgico y la periodizacién histérica, los alumnos pueden establecer una
vinculacion entre un monarca absoluto y los faraones egipcios, lo que resulta
mas riguroso.

Segun esta perspectiva, la tesis de la polifasia, mas que una ruptura epis-
temolégica en sentido estricto, involucra un entrecruzamiento dindmico del
conocimiento de sentido comdn y el conocimiento de la disciplina histérica. En
nuestra opinion, la idea misma de cambio conceptual supone un proceso de
reorganizacion de las ideas de los alumnos, lo que involucra poner en juego
situaciones didacticas que desafien la actividad intelectual y promuevan un
aprendizaje reconstructivo en direccién al “saber a ensefar”. A este respecto,
siguen siendo problematicas para la investigacion las situaciones del proceso
de distanciamiento intelectual del sentido comun.

Consecuencias para la practica educativa

Los conocimientos de sentido comun deben ser interpretados por el maes-
tro como un complejo entramado de conceptos personales o teorfas implici-
tas, saberes escolares utilizados por los alumnos y especialmente RS. Estas Glti-
mas aportan parte de los marcos de asimilacién de los saberes curriculares
sobre la sociedad y la historia. Tales nociones constituyen un objeto de anali-
sis didactico muy interesante por el hecho de ser implicitas, por ser obstaculo
y condicién del aprendizaje escolar y porque nos colocan ante la intervencion
de la identidad social de los alumnos en la comprensién de la historia y las
ciencias sociales.

La introduccién de las RS (e incluso de un marco ideolégico) esta decidida-
mente en contra de la creencia (comdn entre maestros, psicélogos del cono-
cimiento y docentes) segun la cual los estudiantes son solo sujetos epistémi-
cos del conocimiento, que construyen por su cuenta saberes proximos a los
cientificos o a quienes les basta una actividad metacognitiva individual para
reorganizar sus conocimientos previos. La ensefianza no puede sustituir las
creencias sociales y el sentido comun sobre la sociedad; lo que si puede hacer
es cuestionarlas, ponerlas entre paréntesis y, de esta manera, permitir que
frente a ciertos problemas de la ciudadania se adquiera una actitud critica.
Apostamos a una contribucién a la formacién del ciudadano, a que el avance
en el conocimiento social de los alumnos les permita un analisis politico e his-
térico menos atado al sentido comun en aquellos contextos en los que tienen
que tomar decisiones politicas.

Volvemos a evocar aquella coexistencia de conocimientos, el énfasis pues-
to en determinadas ideas o creencias segun las condiciones contextuales, de
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lo que resulta la significacién del planteo didactico de problemas que promue-
ven una rigurosa reconstruccion conceptual del “saber a ensefiar” y una ver-
sién progresivamente sistemética de los problemas de la sociedad para lograr
una perspectiva critica de los estudiantes. Pero los saberes cotidianos no son
eliminables, dado que forman parte de la memoria colectiva que constituye
nuestra identidad social; con ellos hay que dialogar, y a veces tomar distancia,
para avanzar en el conocimiento del mundo social.

Los anélisis anteriores han mostrado una “porosidad” e interrelacion entre
RS y conocimientos disciplinares, entre creencias sociales y conceptos construi-
dos individualmente. Esto supone un marco que deben adoptar los investiga-
dores del cambio conceptual; no hay un conocimiento individual solitario de
los fenémenos sociales e histéricos, ni un saber social que simplemente se
imponga a los individuos. Es preciso afirmar una relacién dialéctica entre la
transmision social de creencias y la actividad de resignificarlas, entre el indivi-
duoy la sociedad, entre el sujeto individual y social y los objetos sociales. Solo
desde este marco epistémico puede entenderse que ciertas indagaciones des-
taquen el aspecto conceptual y otras el socioafectivo del conocimiento social,
sin que ello impida que sea posible pensar sus interrelaciones.

Otra consecuencia de lo desarrollado en este capitulo es la exigencia de
estudiar las interacciones entre los componentes de la polifasia cognitiva
durante la puesta en acto de situaciones didacticas especificas, las que segtin
sean formuladas pueden favorecer u obturar la adquisicion de saberes discipli-
nares. De este modo, se podran aclarar las relaciones entre el saber social “a
ensenar” y los conocimientos previos, renovando la teoria del cambio concep-
tual.

Una reflexion final: la polifasia cognitiva suele parecer un en si para el sen-
tido comdn académico, porque los conocimientos cotidianos del mundo social
e histérico, como los saberes disciplinares, se imponen como “ya dados” en
su coexistencia. Es decir que son naturalizados, con lo que se pierde la pers-
pectiva de su historicidad, vinculada a la memoria grupal y a las distintas elec-
ciones curriculares o a las diferentes situaciones didécticas en que se transmi-
te el saber escolar. En otras palabras, como investigadores, nos encontramos
condicionados por el “aire intelectual” que respiramos; nuestro marco episté-
mico nos impide considerar la polifasia en los términos de la sociogénesis y
ontogeénesis de su componente social. En cambio, al asumir una perspectiva
histérica para el andlisis de la polifasia cognitiva se interpelan de otro modo a
los saberes disciplinares y las RS en las practicas educativas, y ello es una con-
dicion para promover la formacién del pensamiento critico de los alumnos.
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