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Introducción

Los propósitos del Seminario

El Seminario “Situación y perspectivas de la Enseñanza de la Historia” tuvo como finalidad promover una mirada crítica y analítica en el conjunto de los participantes acerca de la situación de la enseñanza de la Historia en los distintos niveles y ciclos del sistema educativo provincial. Así, en los sucesivos encuentros, el análisis y la discusión se centró en algunos de los problemas más relevantes de la enseñanza y aprendizaje de la Historia, cuya consideración se hacía necesaria para efectuar un diagnóstico preciso de la situación y para generar conocimientos con el fin de proponer líneas de acción adecuadas. Por ello creímos oportuno analizar los siguientes aspectos: la trayectoria del campo disciplinar, la trayectoria de la Didáctica de la Historia y los modelos historiográficos y didácticos presentes en los diseños curriculares y en las prácticas docentes. 

Con el fin de considerar la trayectoria del campo disciplinar - lo que equivale a decir: examinar el itinerario de la historiografía contemporánea en el último siglo - y, dada la vastedad y complejidad que esta tarea supone, el análisis se centró en dos cuestiones principales y, a la vez, íntimamente relacionadas: las transformaciones operadas en la definición del objeto de estudio y las cambiantes relaciones entre la Historia y otras Ciencias Sociales. Por un lado, en el Seminario se atendió a los desplazamientos, fragmentaciones y multiplicaciones operados en la historiografía del siglo XX en relación con las concepciones sobre su objeto de estudio. Asimismo se atendió a la ampliación de temas y perspectivas de análisis y a la creciente  crisis de consenso acerca de los criterios y enfoques válidos para efectuar el análisis histórico. Por otro lado se consideraron las cambiantes relaciones que la historiografía fue teniendo con otras Ciencias Sociales. Dicho en otros términos: la progresiva incorporación de conceptos y métodos de otras disciplinas y el intenso diálogo experimentado entre las mismas desde mediados del siglo XX llevaron a imaginar la posibilidad de construir una Ciencia Social única. 

Otro de los debates del Seminario tuvo como eje la Didáctica de la Historia, abordada como campo disciplinar que apenas en los últimos años ha adquirido relevancia académica en el ámbito internacional y que en Argentina se encuentra en construcción. Para ello se tuvieron en cuenta algunos aportes de las principales tradiciones y las discusiones existentes sobre la propia concepción de la Didáctica de las Ciencias Sociales y de la Historia en particular. Sobre este último aspecto, el Seminario atendió a dos dimensiones de los debates: la vinculada a la determinación del objeto de estudio de la Didáctica de la Historia y los enfoques metodologistas y disciplinares de la misma y la relacionada con la emergencia del campo de la didáctica de la Historia como búsqueda de respuestas ante nuevos desafíos sociales y curriculares. 

El análisis de los modelos historiográficos y didácticos en los diseños curriculares y en las prácticas docentes se llevó a cabo teniendo en cuenta los condicionamientos y dificultades que operan en el proceso de recepción de las renovaciones historiográficas y didácticas en el sistema educativo. Estas mediaciones abarcan desde los filtros que suministran las propias tradiciones de desarrollo disciplinar en el país y el ritmo de actualización en la formación docente y en los diseños curriculares hasta el desarrollo alcanzado por la didáctica específica. 

Por último, otro de los ejes de análisis propuestos en el Seminario – que, por su centralidad, engloba y atraviesa a los anteriores - se refiere a las motivaciones, fundamentos explícitos e implícitos y los objetivos finales que determinaron y determinan la inclusión de la enseñanza de la historia en todos los niveles del sistema educativo. La consideración de esta dimensión – el “para qué” de la enseñanza de la historia- implicó reflexionar acerca del sentido que desde el Estado se le ha asignado a la enseñanza de la disciplina como uno de los ejes estructurantes de los diseños curriculares y de las prácticas escolares. Como sabemos, este sentido no ha provenido siempre, ni principalmente, de las lógicas de desarrollo ni de la disciplina ni de su didáctica, sino que ha sido forjado en torno a otros requerimientos como la afirmación de una identidad nacional única y homogénea y una determinada formación ciudadana. En relación con estos propósitos se fueron delineando tradiciones escolares y el Seminario indagó acerca de su vigencia en la actualidad.

Las tareas realizadas 

El Seminario se desarrolló a lo largo de cuatro encuentros de dos jornadas de ocho horas cada uno
. En el transcurso de los mismos se abordaron cinco núcleos temáticos. Los contenidos de los debates y las principales conclusiones de cada uno de estos núcleos se tradujeron en un documento parcial realizado por la coordinación y puesto a discusión entre los participantes en función de considerar si reflejaba el trabajo y las producciones de las jornadas correspondientes. Luego de este examen y revisión colectiva, se introdujeron en los documentos parciales las modificaciones o inclusiones que el grupo consideraba apropiado.

Los cinco núcleos temáticos se refirieron a: 

1) la situación de la enseñanza de la Historia; 

2) la trayectoria del campo disciplinar; 

3) las problemáticas de la enseñanza y aprendizaje de la Historia; 

4) la trayectoria de la didáctica específica, políticas educativas y prácticas escolares y 
5) las líneas directrices acerca de posibles cursos de acción.
En el primer núcleo –sobre la Situación de la enseñanza de la Historia– se propuso construir un diagnóstico acerca de los principales problemas actuales en la enseñanza y en el aprendizaje de la disciplina. Para el análisis de los mismos, en los diferentes niveles y ciclos del sistema educativo, se tuvieron en cuenta una serie de criterios vinculados a: los contenidos, concepciones y enfoques predominantes; las tradiciones y las innovaciones en las prácticas docentes y las dificultades de aprendizaje de los alumnos.

Este núcleo temático también planteó la discusión sobre las diferentes perspectivas acerca de las finalidades de la enseñanza de la Historia. Por ello se atendió al examen de los propósitos explícitos e implícitos de la disciplina en cada nivel y a los cambios y continuidades de los mismos en distintas épocas.

El análisis de la Trayectoria del campo disciplinar de la Historia – que conformó el segundo núcleo temático - consideró las transformaciones historiográficas durante el siglo XX y en particular focalizó dos aspectos muy ligados entre sí: la ampliación y fragmentación del objeto de estudio y los vínculos – cambiantes y problemáticos- entre la Historia y otras Ciencias Sociales. Sobre la base de las principales conclusiones a las que se arribó, el grupo planteó una serie de posibles aplicaciones de estas contribuciones a la enseñanza de la historia en los distintos niveles del sistema educativo.
Sobre las Problemáticas de enseñanza y aprendizaje de la Historia – tercer núcleo temático - se debatió teniendo en cuenta la identificación y análisis de los principales problemas observados en cada nivel. Los participantes del Seminario trabajaron las problemáticas de enseñanza y aprendizaje de la historia a partir de un contenido específico: la temporalidad y la construcción del tiempo histórico. Por su parte, las expectativas de logro u objetivos correspondientes al área o a la disciplina, también se presentaron como una vía apropiada para examinar - por ciclo o nivel - los problemas de aprendizaje que las mismas podían involucrar.

En el cuarto núcleo temático, la trayectoria de la didáctica de la Historia, las Políticas educativas y las prácticas escolares, se examinaron los principales debates y enfoques de la Didáctica de las Ciencias Sociales (o de la Historia) y la influencia de distintas tradiciones internacionales en Argentina. Por último, los diseños curriculares fueron analizados teniendo en cuenta las lógicas que dominaron y dominan el desarrollo de la disciplina, de la didáctica específica, de las prácticas docentes y de las políticas educativas.

El quinto y último núcleo temático se orientó a diseñar Líneas directrices acerca de posibles cursos de acción para el mejoramiento de la enseñanza y los aprendizajes de la Historia en los diferentes ciclos y niveles educativos que en el presente documento se retoman y amplían. 

Cada núcleo temático se organizó a partir de distintas actividades y dinámicas: trabajo en grupos por ciclos o niveles; lectura, análisis y discusión de materiales bibliográficos
 en pequeños grupos o en general y presentación de trabajos individuales. Cabe destacar que entre encuentro y encuentro los participantes del Seminario elaboraron informes y análisis críticos personales y, en algunos casos, incorporaron las opiniones y propuestas de sus colegas de los institutos que no participaban del Seminario.

 Los participantes 

Para participar del Seminario se postularon sesenta y nueve docentes, de los cuales fueron seleccionados veintiséis. La selección de los aspirantes realizada por la Dirección de Educación Superior se efectuó sobre la base de la información presente en las solicitudes de inscripción y atendió a los siguientes criterios: titulación del aspirante, institución que expidió el título, desempeño del docente vinculado a la disciplina correspondiente, postítulos y publicaciones de carácter académico relacionadas con la disciplina y su enseñanza. 

Participaron docentes con titulaciones de institutos superiores y universidades en cantidades parejas. Algunos de los docentes se encuentran desarrollando trayectos de postgrado en la Didáctica de la Historia. A su vez, una gran mayoría de los docentes ha realizado cursos de capacitación en diversas instituciones (la mayoría en los Circuitos C y E a cargo de Universidades Nacionales). La mayor parte de ellos ha dictado cursos de capacitación en el marco de los Institutos de Formación Docente y, en menor medida, en Universidades. Una minoría de los participantes cuenta con publicaciones de artículos o capítulos de libros.

Los docentes que participaron dictan espacios curriculares correspondientes a distintas carreras de formación docente: Profesorado para el Nivel Inicial y Profesorado para el Primer y Segundo Ciclo de la EGB, Profesorado para el Tercer Ciclo de la EGB y Educación Polimodal en Historia
. 

La mayoría de los profesores combina el dictado de asignaturas correspondientes a los espacios de la Práctica Docentes y de la Didáctica de las Ciencias Sociales con otras no vinculadas con la enseñanza. Por su parte, un grupo minoritario de docentes dicta solamente estas últimas asignaturas (como por ejemplo Historia Mundial, Historia Argentina, Historia Americana o Integración areal) y otro grupo pequeño se dedica exclusivamente a asignaturas relacionadas con la Didáctica de las Ciencias Sociales. Algunos de los docentes se encuentran desempeñando cargos de gestión como jefes de área o directores de departamento o como directivos de institutos. Otros combinan la enseñanza en el nivel superior con el Tercer Ciclo de la EGB o el Nivel Polimodal.

1. Situación de la enseñanza de la Historia: acerca de sus finalidades

La enseñanza de la historia aún no ha podido desvincularse de los fines por los que se decidió su presencia en la enseñanza obligatoria hace más de un siglo. Al igual que lo ocurrido en otros países, los procesos de construcción de una nacionalidad única tomaron a la escuela como uno de los instrumentos más eficaces de conformación de las identidades
. La escuela – y dentro de ella la enseñanza de la Historia, la Geografía, la Formación Cívica, la Lengua Nacional - ha tenido un papel central en la construcción de las identidades nacionales desde finales del siglo XIX, a través de un conjunto de decisiones y políticas educacionales que se tradujeron en planes de estudio, en efemérides y rituales colectivos. De modo convergente, también el desarrollo de la disciplina – a lo largo del siglo XIX y parte del XX – privilegió al Estado Nacional como sujeto principal de las investigaciones históricas. 

Distintas investigaciones a nivel internacional sobre la situación de la enseñanza y aprendizaje de la Historia en distintos países indican que la historia escolar no ha cumplido con la mayor parte de las finalidades que justifican su inclusión en los diseños curriculares. En otras palabras: la enseñanza de la historia no ha sido capaz de situar al alumnado en su mundo, no lo ha ayudado a entenderlo, no lo ha formado como ciudadano ni le ha dado elementos para construir su identidad individual compleja
. 

La lectura de diseños curriculares vigentes en las diferentes jurisdicciones provinciales en la Argentina pero también de otros países, pone de manifiesto que las respuestas al para qué enseñar historia son variadas pero que - con matices - suelen concentrarse en las siguientes cuestiones:

( Finalidades en torno a la conformación de identidades (una identidad nacional, o identidades múltiples; ciudadanos democráticos, críticos y plurales, ciudadanos del mundo; individuos o ciudadanos solidarios, con conciencia histórica)
.

( Finalidades en torno al desarrollo paulatino de un pensamiento histórico. Este camino debería permitirles reconocer la coexistencia de diversas perspectivas en el conocimiento histórico para analizar un mismo problema, comprender el carácter público, colectivo y cambiante del conocimiento, incorporando la incertidumbre en sus juicios y la provisionalidad de las ideas en sus desarrollos y de este modo la idea misma de construcción historiográfica.
De manera más específica, el aprendizaje de la Historia posibilitaría que los alumnos identifiquen continuidades y distintos tipos de cambio en los procesos y sociedades estudiados, distintas duraciones y las interrelaciones de los procesos entre las diferentes escalas temporales y espaciales. Otro resultado deseable a través de la enseñanza de la historia se dirige a la elaboración de explicaciones en términos multicausales, identificando y contextualizando jerarquías entre las causas, las motivaciones y las acciones de los sujetos involucrados.   

( Finalidades en torno al conocimiento de determinada información. Socialmente se le asigna a la escuela, y gran parte recae en la materia Historia, la necesidad de transmitir determinada información (lo que como contraparte obliga a relegar cualquier otra selección). Generalmente, ésta suele manifestarse a través del reclamo a los alumnos de que conozcan a determinados sujetos históricos (por ejemplo: ¿cómo no van a saber quién fue…?). 

Se trata de unas finalidades, en ocasiones contrapuestas entre sí, que se acopian como sedimentos en una práctica docente también contradictoria entre lo que el docente supone que la historia debe aportar al alumnado y los medios que se utilizan para conseguirlo (como cuando se presentan los textos como saberes cerrados dejando de lado la perspectiva de la construcción historiográfica). Mientras tanto, la sociedad se transforma, el campo disciplinar se desarrolla y el papel de la escuela en relación a ella también lo hace.

¿Qué sucede en la práctica?, ¿cuáles son los objetivos de los docentes al enseñar historia? 

Indudablemente ésta es una etapa de incertidumbre y confusión en las argumentaciones y de una gran variedad de opiniones en la práctica docente en torno a las finalidades de la enseñanza de la Historia. En forma muy generalizada el para qué de la Historia no aparece claramente como el eje que articula la selección y organización de contenidos. 

En los diseños curriculares de Historia o de Ciencias Sociales de la Provincia de Buenos Aires – y pese a las importantes renovaciones de enfoques y perspectivas - también puede verse esta sucesión de finalidades. En primer lugar se sigue otorgando a la enseñanza de la historia la tarea del desarrollo de “(…) una conciencia histórica nacional y latinoamericana que permita reconocernos como parte de un proceso que se inició hace ya mucho tiempo”, mientras se postula, al mismo tiempo, que la misma posibilita “(…) la elaboración de referentes colectivos que otorgan sentido y dan pertenencia a proyectos individuales que comienzan, de esta manera, a ser relacionados con el pasado, el presente y el futuro de la humanidad”
.

Por otra parte, en los mismos diseños, se espera que la Historia genere, promueva, propicie o facilite la adquisición de competencias para interpretar la realidad social, dar respuestas a problemas que la misma plantea o participar en la vida democrática de modo crítico. A pesar de esto, se profundiza poco en las características de esas competencias.
 

Sin embargo, junto a estas vacilaciones pueden detectarse algunos avances. Por ejemplo, se han dado algunos pasos en el sentido de desnaturalizar la idea de nación y presentarla como producto de decisiones de las sociedades humanas y de los grupos sociales, como construcción histórica. Pero todavía es un tema controvertido, hay muchos elementos tradicionales vigentes. Como la escuela no está renunciando a la formación de los argentinos y sus referencias identitarias, cabe entonces la pregunta sobre ¿qué argentinos queremos formar?.

Por otra parte se registra una tensión – e incluso grandes contradicciones - entre la lógica de la disciplina y las funciones sociales y políticas de la Historia. En el Seminario se ha leído y discutido un artículo de Eric Hobsbawm donde se postula la “obligación profesional” de los historiadores en la deconstrucción y destrucción de los mitos sociales y políticos
. Los profesores señalaron muchas limitaciones en esta enorme y difícil tarea de “demoler mitos”. Los historiadores producen los materiales en el marco de criterios profesionales acordados en la comunidad científica y desde la defensa del fundamento de la propia disciplina: la “primacía de los datos”. Sin embargo, estos materiales pueden ser bien o mal utilizados. En palabras de Hobsbawm: “Las cosechas que cultivamos en nuestros campos pueden acabar convertidas en alguna versión del opio del pueblo”. Uno de los ejemplos más claros en este sentido es precisamente la historia del nacionalismo con sus anacronismos, omisiones, mentiras y descontextualizaciones.

En el Seminario los docentes se reconocieron en esta tensión. En este sentido manifestaron su acuerdo con la diferenciación realizada por Hobsbawm entre la finalidad del conocimiento histórico y la del conocimiento sustentado en la memoria, aunque se señalaron dificultades para sostener esta diferencia en la escuela. Y sobre todo para cuestionar “mitos” tanto desde los cursos de perfeccionamiento como en las aulas”. Parte de la explicación a esta situación se asocia a la ausencia de “alternativas” a los mitos que se cuestionan, de la que se hacía referencia más arriba. 

La imagen escolar del pasado comienza a instalarse en la escuela, aún antes que la Historia como asignatura sea enseñada, a través de los rituales cotidianos y las efemérides. Las principales fechas de la historia política argentina se organizan en un cronograma anual de conmemoraciones y también proyectan una determinada mirada del pasado. En efecto, las efemérides articulan buena parte de la enseñanza de la Historia para el Primer y Segundo Ciclo de la EGB, aunque también aparecen en el resto de los ciclos. 

Otro de los desafíos en la actualidad - y que liga los problemas historiográficos con los vinculados a la didáctica específica - consiste en indagar la manera en que el conocimiento producto de la investigación histórica se convierte en contenido enseñado y aprendido, teniendo en cuenta que las condiciones de producción y reproducción de uno y otro son diferentes. 

Trayectoria del campo disciplinar. Las transformaciones                                                                                                        historiográficas durante el siglo XX: ampliación y fragmentación del objeto de estudio de la Historia y relaciones con las Ciencias Sociales.

Desde su conformación como disciplina científica a fines del siglo XIX, el campo de los estudios históricos no ha dejado de sufrir mutaciones. A través de ellas se han ido ofreciendo diferentes y disímiles delimitaciones de sus objetos de estudio, las que, en buena medida, han obedecido a las cambiantes relaciones con las otras disciplinas sociales y humanas y al impacto que estos diálogos han tenido en los fundamentos epistemológicos y metodológicos de la disciplina. Las tres dimensiones mencionadas conforman así un complejo triángulo en tensión cuyos movimientos y desplazamientos sintetizan las variadas concepciones y prácticas de la historia que se han propuesto y desarrollado. 

Antes de reseñar apretadamente los itinerarios más significativos de estas transformaciones del campo disciplinar conviene partir de las constataciones que puede suministrar la confrontación de las situaciones predominantes a principios del siglo XX y en la actualidad. Al despuntar el siglo XX la aceptación de la llamada “historia erudita” había conformado una situación de notoria confianza epistemológica. Esta confianza se basaba en la firme convicción de que la Historia era una disciplina dotada de un objeto y un método propios y una certeza en la misión de la disciplina. Dicha convicción era legitimada por los Estados y suponía no sólo una creciente profesionalización de la práctica historiográfica y la consagración de su estatuto de ciencia sino que también implicaba la consagración de la nación – y, sobre todo, de los estados nacionales - en el protagonista exclusivo y excluyente del proceso histórico. En estas condiciones, los historiadores creían estar en condiciones de ofrecer un relato coherente, progresivo y totalizador construido desde la perspectiva única que ofrecía el eurocentrismo. 

A comienzos del siglo XXI la situación imperante es bien distinta. Si algo caracteriza el estado actual de la disciplina es la pluralidad de perspectivas, la multiplicación de objetos de estudios, diversas y muchas veces contradictorias relaciones con otras disciplinas y un estado de general incertidumbre acerca de sus fundamentos epistemológicos. En particular, en las últimas tres décadas del siglo XX han cobrado importancia perspectivas y enfoques que “han ido poniendo progresivamente en duda las premisas en las que se apoyaban la investigación y la historiografía desde el origen de la historia como disciplina científica en el siglo XIX”
. 

Múltiples han sido los factores, las circunstancias y los itinerarios que han producido esta profunda mutación y por razones de espacio no podemos desarrollarlos aquí
. Sin embargo, nos interesa destacar al menos dos que están estrechamente relacionados. En primer término, la incertidumbre que corroe y erosiona los consensos básicos del campo de estudios históricos es en buena medida uno de los resultados de la impresionante expansión de los estudios históricos durante el siglo XX y, en particular, de una de sus facetas más destacadas: la multiplicación de objetos de estudio. En segundo término, que la fenomenal ampliación de “los territorios del historiador” fue en buena medida un resultado de la apertura antes impensable de la Historia hacia las otras Ciencias Sociales y Humanas configurando un sistema de relaciones cambiante y problemático.

Como es sabido, en el mundo occidental se fue configurando en las primeras décadas del siglo XX un cuestionamiento creciente a las formas de practicar y concebir la Historia que se había impuesto con tanto éxito a finales de la centuria anterior. Este cuestionamiento tenía sustento, principalmente, en los desarrollos de una nueva ciencia social en ascenso y con pretensiones de convertirse en la ciencia social por excelencia. De este modo, la primera propuesta unificadora provino sobre todo de la escuela sociológica de Durkheim cuyos discípulos postularon una posibilidad de unificación científica que dejaba a la Historia en condición subordinada frente a las promesas de la “teoría social”. De suyo, este planteamiento introducía un dilema crucial acerca de si la Historia debía seguir atendiendo a fenómenos individuales, singulares e irrepetibles o, en cambio, debía abrirse a considerar fenómenos regulares y colectivos. La principal respuesta a este desafío fue, sin duda, la que en Francia produjeron Marc Bloch y Lucien Febvre entre las décadas de 1920 y 1940, quienes impulsaron una renovación de la Historia multiplicando sus objetos de estudio y renovando sustancialmente los métodos inspirándose en las sugerencias de varias Ciencias Sociales que, por entonces, estaban en desigual proceso de desarrollo y legitimación (la sociología, la economía, la antropología, la geografía y la psicología entre otras). Se trataba de una solución esencialmente pragmática sustentada en la apropiación flexible de enfoques metodológicos y conceptos. De este modo, se producía una redefinición sustancial de la delimitación del objeto de estudio de la Historia produciendo un desplazamiento desde el acontecimiento único e irrepetible producido en la esfera política e institucional hacia nuevos y variados territorios: la conciencia y las creencias colectivas, los espacios, los rituales, entre otros. 

Esta reformulación de la práctica historiográfica tuvo efectos profundamente renovadores y se manifestó principalmente en un nuevo modo de concebir la Historia y practicarla: la Historia se transformó así en historia económica y social aunque las promesas unificadoras con las Ciencias Sociales que por entonces se postularon (como el método comparativo o el retrospectivo) quedaron, en gran parte incumplidas
.  Sin embargo, entre las décadas de 1940 y 1970 los efectos de éstos y otros replanteos pusieron de manifiesto sus consecuencias e implicancias. De todas sus manifestaciones importa destacar dos, tanto por trascendencia internacional como por sus repercusiones en América Latina y en Argentina: los desarrollos de la Escuela de Annales y los provenientes de la renovación historiográfica en Gran Bretaña.

La estrategia de la llamada Escuela de Annales, especialmente en los años en que estuvo bajo la dirección de F. Braudel
, consistió en una notable apertura hacia las Ciencias Sociales que permitiera una ampliación del territorio de la historia pero asignando a ésta una función de primacía en la tarea ambicionada de producir una ciencia social unificada
. Entre sus resultados cabe destacar la construcción de un nuevo tipo de historia científica, la historia económica y social, que debía apropiarse de los métodos más sofisticados desarrollados por otras disciplinas para estudiar las estructuras, atender a los sujetos colectivos, construir series temporales que permitieran mensurar las variaciones de los fenómenos y dar cuenta de la multiplicidad de duraciones que componían el tiempo histórico. Enarbolando la consigna de la “historia - problema” se operaba una notable ampliación de la Historia y una profunda renovación metodológica que buscaba construir una “historia total” multiplicando los “objetos seriales” que podían ponerse bajo análisis, incluso las estructuras más profundas o inconscientes como las relaciones con el ambiente o las mentalidades colectivas
.  

La otra gran vertiente de renovación historiográfica, como señalamos, provino de Gran Bretaña. Dos diferencias son notables en ambos procesos. A diferencia de la renovación histórica producida en Francia, en el caso británico, el sustento filosófico estuvo dado por el marxismo, mientras que en aquella historiografía esta impronta era más reducida. A su vez, mientras en Francia (y en Latinoamérica) el marxismo que más influencia adquiría hacia los años 60 era una lectura fuertemente impregnada por el estructuralismo, en Gran Bretaña se desarrolló una historiografía social más afín con la tradición empirista nacional y tempranamente abierta a lecturas marxistas hasta entonces menos consagradas como las de Antonio Gramsci
. El resultado fue una historia social notablemente renovadora abierta inicialmente a las influencias de la economía y luego de la antropología social que fue construyendo una versión de la historia centrada en la clase obrera y las clases subalternas que atendía no sólo a la configuración estructural de la sociedad sino que tenía especial interés en reconstruir las experiencias de lucha, los modos en que los sujetos populares vivían la historia y las dimensiones culturales de estos procesos. De este modo, se fue conformando la llamada “historia desde abajo” que venía a proponer una sustancial modificación de las concepciones acerca de la historia
. 

Pese a las profundas diferencias entre ambas vertientes de renovación historiográfica y sin entrar a considerar las heterogeneidades y debates que cada una presentaba, es posible reconocer que modificaron por completo las prácticas e intereses de los historiadores. De este modo, el paradigma de la historia económica y social se fue modificando para dar lugar, primero, a una separación creciente entre la historia económica y la historia social y, luego, a un auténtico estallido de la historia social. Ante todo, porque estos han sido los años en los cuales la historia social se transformó claramente en el epicentro de la renovación de la disciplina
. Más allá de sus diferentes versiones (la historia de las mentalidades francesa, la historia desde abajo británica, la historia cotidiana alemana o la microhistoria italiana, para indicar las más potentes) todas ellas contribuyeron a concretar algunos resultados comunes: la multiplicación de objetos, la atención concentrada en sujetos populares y una renovación de métodos que en buena medida se debe a los que se adoptaron de la antropología cultural. Estos desarrollos han tenido también otro signo distintivo: el propósito de dar cuenta de las formas en que los grupos sociales subalternos y aún algunos de los individuos de este origen han protagonizado y vivido sus experiencias históricas
. 
Al éxito siguió, sin embargo, la incertidumbre que se hizo notoria durante los años 90. La autonomización creciente de la historia social fue continuada por su multiplicación y por la pérdida de unidad conceptual y metodológica, una situación que ha sido calificada como de extrema fragmentación
. De este modo, entre las novedades más significativas que se han producido en las últimas décadas se destaca el desarrollo de una versión de la historia social centrada en las dimensiones culturales
. Ello está vinculado a las influencias provenientes desde otras disciplinas. Si en los años 30 las influencias más notorias provenían sobre todo de la economía y la sociología, en los años 90 parece evidente que provienen de la antropología cultural, la literatura e, incluso, de la crítica literaria. Profundos síntomas de desacuerdo pueden reconocerse en el campo historiográfico y algunos se ponen en evidencia considerando las escalas de análisis: de esta manera, se han desarrollado estrategias de investigación radicalmente distintas como las que simbolizan la llamada microhistoria (en la que prima la influencia de la antropología y la observación microscópica de los fenómenos sociales presentada a través de una escritura narrativa)
, o la llamada sociología histórica que, apoyándose en diversas teorías sociales, intenta ofrecer análisis de grandes estructuras y procesos de amplia duración)
. 

Se trata de desacuerdos y pérdida de consensos que atraviesan todos los campos de la disciplina y que acarrean transformaciones en el modo de hacer historia. Señálese sólo las más significativas y, a modo de ejemplo: 

( del predominio de los métodos cuantitativos se ha pasado a una creciente utilización de los cualitativos; 

( de una historia centrada en las estructuras se ha abierto otra que otorga un lugar preferente a los actores sociales e incluso individuales; 

( de un tipo de análisis que era predominantemente estructural se ha pasado a una atención cada vez mayor a los acontecimientos y a un regreso a las formas narrativas de escribir historia; 

( de una época signada por la primacía de la historia económica y social se ha producido una recuperación de la historia política; de la “historia social” a una “nueva historia cultural”.

( Más aún, bajo el impacto de las teorías postmodernas y del llamado “giro lingüístico” aquella aspiración de construir una ciencia social unificada ha quedado pospuesta y el debate epistemológico vuelve a estar centrado en la misma cientificidad de la historia. 
Conclusiones parciales
La apretada revisión que hemos realizado y los debates realizados durante el Seminario permiten formular algunas conclusiones parciales. 

1)
Las relaciones entre la Historia y las Ciencias Sociales han sido cambiantes y problemáticas y el debate en torno a estas relaciones tiene más de un siglo de duración sin que hoy en día pueda decirse que esté resuelto
. Sin embargo, dos constataciones pueden hacerse y ambas tienen importancia crucial en la definición de estrategias para la enseñanza de la Historia. En primer lugar, que la aspiración de construir una ciencia social única – reiteradamente propuesta durante un siglo - se ha mostrado extremadamente elusiva y problemática y es una cuestión que no tiene aún resolución en el campo científico. De este modo, en ningún momento llegó a conformarse una ciencia social única aunque hubo momentos de mayor preeminencia de algunas disciplinas mientras coexistían distintos sistemas de explicación. A esta imposibilidad contribuyó que tampoco hubo una única teoría social que adquiriera preeminencia absoluta y pudiera sustentar tal proceso unificador. A su vez, el desarrollo de cada disciplina no tuvo el mismo ritmo ni adoptó las mismas características y, por tanto, cada una presenta actualmente importantes diferencias de potencial y un régimen de cientificidad particular. De esta manera, a lo largo del siglo XX, el diálogo de la historia con las otras ciencias sociales ha sido cambiante y en la misma medida en que se fue redefiniendo el objeto de estudio de la Historia fue modificándose la relación con las distintas ciencias sociales. Este diálogo entre disciplinas distintas ha ido ganando en complejidad y ha tornado más difusas las fronteras entre los campos. 
2) En segundo término, ello no ha dejado de tener impacto en la historiografía de modo que el propósito de construir una historia total o global hoy se encuentra entre paréntesis. La misma historiografía terminó perdiendo su relativa unidad y presenta actualmente un panorama de extrema diversidad de enfoques y pluralidad de criterios de validación del conocimiento. Sin embargo, no puede dejar de señalarse que las renovaciones sucesivas de la práctica historiográfica han sido, al menos en parte, un resultado de su capacidad para apropiarse selectivamente de enfoques y métodos de otras disciplinas. Ello permite postular que es impensable una enseñanza renovada y actualizada de la Historia sin emplear selectiva y adecuadamente las contribuciones de otras disciplinas. De por sí, ello implica un desafío para la enseñanza de la Historia en la medida que las contribuciones de las distintas Ciencias Sociales son indispensables para establecer las relaciones existentes entre las diversas dimensiones y categorías de lo social siendo imposible explicar un proceso social sólo a través de los desarrollos de una única disciplina.

3) La práctica historiográfica y la enseñanza de la Historia se realizan en un contexto atravesado por una trama de tradiciones, que más allá de sus diferencias de antigüedad, forman parte de su definición. Por tanto, no parece adecuado leer el registro de sucesivas mutaciones en los modos de hacer historia como capas geológicas claramente separadas. Por el contrario, esos diferentes modos se superponen aumentando la diversidad del campo historiográfico, al margen del grado de legitimación que en determinado ámbito o momento cada uno pueda obtener. A su vez, la difusión y recepción de las innovaciones, dentro y fuera del campo de los historiadores, se efectúa a través del prisma que otorgan las tradiciones más arraigadas y ello pareciera agudizarse en circunstancias como las actuales de fuertes desacuerdos en el mismo campo disciplinar. Por cierto, la situación de la disciplina aparece caracterizada por un contexto de crisis epistemológica, en parte atribuida a que sus desarrollos fueron erosionando las certezas previamente compartidas, dado que la multiplicación de los objetos de estudio y de los métodos de investigación dio como resultado la coexistencia de múltiples historias. En consecuencia, “(…) ya no hay ningún paradigma de la investigación histórica, como ciertamente existió en las universidades del siglo XIX y de comienzos del siglo XX, sino una multiplicidad de estrategias de investigación”
. De este modo, la enseñanza de la historia aparece marcada por una heterogeneidad de enfoques que, en parte, provienen de las propias tradiciones de la disciplina y sus transformaciones.
4) Sin embargo, aquel antiguo paradigma sigue formando parte del contexto actual de la enseñanza de la Historia de modo que esa tradición que podríamos llamar fundadora sigue operando en el contexto presente. Esa tradición contenía una concepción de la historia que había primado en el mundo occidental entre fines del siglo XIX y principios del XX, fase en la cual la historia asumió un carácter de ciencia y de profesión y en que los Estados la legitimaron asignándole un lugar relevante en la formación de los ciudadanos. Este reconocimiento permite centrarse en una cuestión decisiva tanto para la investigación como para la enseñanza de la historia y que puede sintetizarse en el problema de los sujetos del proceso histórico. Se pueden reconocer en la trayectoria de la disciplina tres grandes respuestas: tradicionalmente, ella fue asignada a los llamados “grandes hombres”; en el siglo XIX, y sin que aquella concepción desapareciera por completo, el nuevo gran protagonista que se postuló fue la nación; por último, la historia social del siglo XX vino a poner sobre el tapete una creciente variedad de protagonistas colectivos, primero las clases y luego otras formas de agrupamiento colectivo
. De este modo, uno de los desarrollos más notables que ha producido la historia social contemporánea ha sido el de poner de manifiesto no sólo la pluralidad de protagonistas sino también el protagonismo de los grupos sociales subalternos en los procesos históricos. A su vez, esta historia social ha puesto en claro que las diversas formas de identidad colectiva (como la nacional) han sido construcciones históricas sometidas a diversos procesos de reformulación e invención
. De acuerdo con lo expuesto, pareciera necesario concluir que, una enseñanza actualizada de la Historia debería dar cuenta, al menos, de:
a) la variedad de protagonistas de los procesos seleccionados para su estudio; 

b) las formas de intervención de los grupos e individuos de las clases subalternas y las experiencias vividas en esas intervenciones; 
c) ofrecer las explicaciones históricas disponibles acerca de la construcción de las identidades (y no solo de las nacionales) descentrando al Estado - nación como sujeto histórico exclusivo y excluyente. 

5) Puede describirse la situación del docente dedicado a la enseñanza de la historia como inscripto en un campo de fuerzas integrado al menos, por las demandas y condicionamientos del Estado y del sistema educativo, las que provienen directa o indirectamente de la sociedad y las tradiciones y trayectorias cambiantes de la disciplina y de sus también cambiantes relaciones con las Ciencias Sociales. En tales condiciones, sólo una formación básica sólida y un sistema de actualización constante pueden contribuir a afrontar tamaños desafíos. En tal sentido, es posible que todavía faltan sistemas efectivos y fluidos que pongan al alcance de los docentes encargados de la enseñanza de la Historia los desarrollos más recientes de la disciplina. De este modo, durante mucho tiempo, se ha seguido trabajando con los postulados de una historiografía que fue cuestionada primero, y superada después. A su vez, es también necesario indicar las dificultades que implica la incorporación a la enseñanza de las innovaciones de la historiografía en la medida que el saber escolar no debería reproducir automática y mecánicamente los aportes historiográficos sino a través de un proceso coherente de selección, apropiación y reelaboración. 

Problemáticas de enseñanza y aprendizaje de la Historia 

Los principales problemas identificados. Vinculación con los diseños curriculares y las prácticas cotidianas. 

Identificar los problemas en la enseñanza y el aprendizaje de la Historia en los niveles y ciclos del sistema educativo suele requerir de un sostenido esfuerzo analítico. Esto sucede debido a que las referencias a dichos problemas habitualmente se manifiestan así porque se perciben globalmente, mezclados con otros que se refieren a cuestiones sociales y económicas, a la estructura del sistema educativo, a las dinámicas de las instituciones, a las condiciones laborales, entre otros. Por otro lado, la discriminación entre los propios problemas de enseñanza y los de aprendizaje es también una actividad dificultosa, ya que prima la tendencia a referir centralmente a los segundos en la enseñanza.    

Al considerar los problemas de enseñanza de la Historia se ha destacado una dificultad vinculada con los alcances que presentan los contenidos (a enseñar) en cada ciclo. En Historia, tal vez más que en otras áreas de conocimiento, los contenidos suelen ser identificados por el “tema” o simplemente por una referencia temporal y espacial. Así es habitual que un profesor sintetice los contenidos enseñados en un año, expresando “llegué hasta Revolución Francesa”, “Hispanoamérica en el siglo XVIII”, y excepcionalmente por la complejidad de las relaciones conceptuales buscadas en las actividades propuestas o alcanzadas por los alumnos.

La indefinición por parte de los diseños curriculares o las dificultades de los docentes para identificarlos hace que la gradualidad conceptual con la que se pretende trabajar en cada ciclo se haga imprecisa y por lo tanto dificultosa.  Esta situación genera además repeticiones, solapamientos innecesarios, ausencias que entorpecen una adecuada articulación de los contenidos y cuestiona en la práctica el desarrollo de los currículos en espiral.

Los docentes suelen expresar dificultades para realizar y sobre todo para utilizar como herramienta de mejora de la enseñanza de la Historia, diagnósticos que recuperen la complejidad conceptual alcanzada en los aprendizajes y la heterogeneidad en las aulas. 

En un sentido más amplio, la evaluación de los aprendizajes en tanto currículo oculto de los docentes, pone de manifiesto contradicciones para desplazar la repetición de información o las actitudes de participación como indicadores para valorar los aprendizajes alcanzados en Historia. Esta situación se debe en muchas oportunidades a las dificultades para elaborar instrumentos adecuados específicos para el conocimiento histórico enseñado.

Durante el Seminario se realizaron algunas reflexiones sobre la relación entre los aprendizajes implícitos en las expectativas de logro por nivel o ciclo, y lo que sucede en las aulas. A continuación se destacan las más sobresalientes.  

Consideraciones acerca del Nivel Inicial y el Primer Ciclo de la EGB. 

Sobre las expectativas de logro del Nivel Inicial y del Primer Ciclo de la EGB se destacó la necesidad de explicitar tanto los marcos epistémicos que los sustentan como las categorías conceptuales implicadas en su enunciación. Esta falta de claridad en su enunciación tiene como consecuencia que algunos conceptos resulten poco accesibles a los docentes, quienes difícilmente pueden tomarlos como una guía en su propuesta áulica.

Desde esta perspectiva se postuló que el nivel de generalidad y confusión de las expectativas podía favorecer prácticas estereotipadas y, muchas veces, sin fundamentación epistémica. Esta situación se hace particularmente visible en las concepciones asociadas a “lo próximo”, “lo cercano” y “lo lejano”, y en la poca problematización en el tratamiento del concepto de “patria” vinculado casi exclusivamente a su contenido moral.

A su vez, se planteó la necesidad de recuperar el sentido de las expectativas de logro referidas a los alcances e intencionalidades subyacentes en la propuesta y de establecer un piso necesario para continuar con los aprendizajes del nivel siguiente. Desde esta perspectiva se postuló la necesidad de construir una propuesta básica que aunque pueda enriquecerse desde la autonomía institucional, no se genere únicamente desde este ámbito.

Hubo consenso en señalar que muchas consideraciones planteadas para este nivel eran válidas para los otros ciclos. 

Consideraciones acerca del Segundo Ciclo de la EGB. 

El análisis de las expectativas de logro del Segundo Ciclo de la EGB puso de manifiesto la necesidad de destacar la estrecha relación existente entre los aprendizajes de este ciclo y el desarrollo de determinadas capacidades en los ciclos anteriores y posteriores. Se ejemplificó con el análisis que se propone entre las actividades económicas, el uso de los recursos naturales y las problemáticas ambientales. Se evaluó que raramente se plantea en el abordaje de la enseñanza de las actividades económicas las transformaciones sociales que la misma genera, a la vez que las problemáticas ambientales generalmente se tratan desde un ecologismo ingenuo y romántico.

También se destacó que no se dedica el tiempo suficiente a la enseñanza de algunos aprendizajes como la representación gráfica – en sus distintas escalas y la articulación entre las mismas -, la interrogación, la formulación de hipótesis, la observación, la comparación, el análisis y la síntesis, siendo la realización de propuestas específicas y graduales limitadas desde la enseñanza. Se observa en este ciclo una deficiente práctica de la indagación, la lectura y el análisis de distintas fuentes de información porque raramente se enseña. A su vez, se indicó que la superficialidad y falta de continuidad en la enseñanza de estas capacidades puede favorecer la formación de estereotipos carentes de historicidad o de anacronismos donde la idea de proceso de construcción se encuentra prácticamente ausente. 

Consideraciones acerca del Tercer Ciclo de la EGB.

Los participantes del Seminario coincidieron en destacar que las expectativas de logro en este ciclo presentan niveles de complejidad muy heterogéneos. Mientras algunas se consideran muy abarcativas, otras parecieran muy simples, ambiguas y confusas. 

Se consideró que si bien algunas de las expectativas de logro de este ciclo eran realizables era necesario tomarlas en cuenta en la enseñanza en este ciclo como en los anteriores, es decir: crear las condiciones para que estos aprendizajes se lleven a cabo (por ejemplo enseñar a resumir, analizar, indagar o interpretar).

Paralelamente se destacó la necesidad de trabajar más la oralidad, de dialogar y argumentar oralmente como modo de construir capacidades que superen herramientas tradicionales de trabajo basadas en la escritura (por ejemplo, contestar preguntas por escrito buscando solamente la transcripción de información).

Un párrafo específico merece el área de Ciencias Sociales implementada a partir de la aplicación de la Reforma Educativa en las escuelas de la Provincia de Buenos Aires.  Ésta concentra una variada gama de malestares - de distinto origen - que no colabora en generar condiciones de enseñanza adecuadas ni en superar los problemas que manifiestan los alumnos en estos cursos.

Consideraciones acerca del Polimodal

Para este nivel se analizaron los objetivos propuestos. Se postuló que la redacción de los mismos es confusa, compleja y densa. También se indicó que los objetivos proponen construcciones teóricas que difícilmente puedan realizarse en el término de tres años. Se apuntó que uno de los principales obstáculos eran las posibilidades de los adolescentes en el actual estado del sistema (“tal como los chicos están hoy, por el deterioro general de los últimos cinco o seis años”).

Los participantes del grupo pusieron de relieve la situación dilemática que enfrentan los alumnos entre una propuesta disciplinar - orientada a desnaturalizar los procesos históricos de construcción del estado y la nación - y las demandas sociales organizadas en torno a una memoria colectiva mítica.

La multiplicidad de perspectivas, en tanto requerimiento para comprender el conocimiento histórico como conocimiento historiográfico, es considerado con dificultades de graduación en su enseñanza o convertido en una versión relativista del conocimiento histórico. 

La temporalidad en la enseñanza y en el aprendizaje de la historia

Reflexiones sobre la enseñanza del tiempo histórico.

El denominado “tiempo histórico” es un contenido identificado como propio de la Historia que ha sido objeto de mayor atención por parte de los investigadores en relación a otros
. Las investigaciones educativas consultadas a partir del estado de la cuestión de Joan Pagès y las reflexiones de los participantes del Seminario coincidieron en reconocer que el “tiempo histórico” difícilmente se enseña y mucho menos se trabaja en las clases de Historia. La conciencia de que “el tiempo se enseña cuando se enseña historia” pareciera ser escasa. Por el contrario, el tiempo se presentaría como una realidad objetiva, externa y autónoma a la vida social, con características newtonianas. Esto se traduce en la idea de “marco temporal”, vacío y homogéneo. En este punto se indicó que el tiempo histórico no se presenta como una construcción histórica e historiográfica con lo cual se pierde la posibilidad de enseñar una concepción plural del tiempo. 

El debate llevó a la conclusión y nuevamente las investigaciones dan cuenta de ello, de que el tiempo histórico en la enseñanza de la historia está sobre todo asociado a la cronología y la periodización, tiene un lugar de contenido procedimental (para contextualizar). La traducción gráfica de esta concepción se concretaría en la construcción de gráficos o líneas de tiempo, que tampoco se problematizan a partir de preguntas, búsqueda de relaciones o elaboración de conclusiones. Tampoco se evidencia una enseñanza de carácter diacrónico asociado al cambio y la causalidad. En cuanto a la relación pasado-presente, pareciera que generalmente se enuncia pero no se explica. Cuando sí se hace, habitualmente produce anacronismos, a partir de la asimilación a situaciones actuales para considerar problemas de naturaleza histórica muy diferentes.

Reflexiones sobre el aprendizaje del tiempo histórico.

Los participantes del Seminario coincidieron en destacar que el aprendizaje del tiempo histórico obliga a descentrarse, incorporarse al tiempo social y, a la vez, considerarse a sí mismo como sujeto histórico. Para que ello fuera posible se postuló que era imprescindible considerar las dificultades asociadas al desarrollo cognitivo y la graduación con que se adquieren las operaciones necesarias para pensar el tiempo histórico. De modo que el aprendizaje de este contenido debe considerar las dificultades de los alumnos para apropiarse de categorías y nociones temporales como simultaneidad, duración, sucesión y contemporaneidad. 

Trayectoria de la didáctica de la Historia 

Principales perspectivas   

La Didáctica de la Historia, o de las Ciencias Sociales, es un área de conocimiento relativamente joven, aunque cuenta en diferentes lugares del mundo con una presencia reconocida e institucionalizada
. No carece de debates entre los especialistas y la propia concepción de la Didáctica de la Historia es un tema discutido, que muchas veces provoca confusiones. Además, delimita diferentes sendas de su desarrollo. 

Las formas de conceptualizar la Didáctica de la Historia se encuentran vinculadas, en parte, con diferentes tradiciones. Para la Argentina, se pueden reconocer dos influencias principales, que son compartidas en otros países de Sudamérica como Chile y, en forma más difusa, Venezuela. Como señala Osandón Millavil, se encuentra la tradición anglosajona vinculada con el campo de los estudios sobre el currículo y al de la psicología de la cognición y la tradición europea - mediterránea que aborda la configuración de una disciplina bisagra, o, al decir de Camilloni, una disciplina de “encrucijada”, que aborda los vínculos entre el conocimiento de las disciplinas científicas y el conocimiento escolarizado, considerando también el campo curricular y el psicológico educacional como disciplinas de referencias
. 

Sin embargo, los debates sobre la concepción de la Didáctica de la Historia o de las Ciencias Sociales abarcan más cuestiones aun dentro de las tradiciones planteadas. Identificar algunas permite comprender mejor la situación en la Argentina y considerar algunos obstáculos para su desarrollo:   

( La necesaria separación entre la opinión común y el discurso científico, que es más impreciso que en otros casos. Este obstáculo necesita de una doble ruptura: por un lado con lo que Camilloni denomina la “didáctica espontánea”, parafraseando a Bourdieu, y, por otro lado, con el conocimiento “espontáneo” y las teorías implícitas acerca de lo histórico y lo social en general
.

( La persistencia, aun en los ámbitos de instituciones educativas, de una limitada discriminación entre la “Didáctica de la Historia", pensada como teoría de la enseñanza de las Ciencias Sociales y la propia “Enseñanza de la Historia”, es decir, el objeto de esta didáctica específica. Esto sucede pese a la existencia y difusión de bibliografía específica en castellano e inglés desde hace por lo menos una década y media.  

( Una tensión fuerte, compartida por otras didácticas específicas, se vincula con una concepción bastante arraigada socialmente de la didáctica como “metodología” que buscaría dar respuestas al “¿cómo enseñar determinado contenido?”. Buscando desmarcarse de esa noción, se encuentra la didáctica como disciplina, representada por preguntas como: “¿para qué enseñar Historia o Ciencias Sociales?” y “¿qué enseñar de ese conocimiento?”, preguntas que ordenarían y darían sentido a las restantes (“¿cómo enseñar el contenido seleccionado?”, “¿cuándo hacerlo?”, “¿con qué recursos?”). 

( Dentro de la concepción de la didáctica como disciplina, aparecen diferentes concepciones sobre su status epistemológico. En la didáctica, la vinculación explícita de la teoría con la práctica social, lleva a un primer plano de discusiones que puede sintetizarse en la siguiente pregunta: “¿es la Didáctica de las Ciencias Sociales una disciplina científica o una “teoría - práctica, no científica?” Las concepciones de “ciencia” de quienes participan de estas discusiones juega un papel central en las mismas ya que establece los criterios de inclusión en dicho conocimiento
.

( Un segundo plano de discusiones dentro de la Didáctica de la Historia como disciplina se vincula con el campo de acción de la misma. Mientras algunos especialistas han planteado el carácter curricular de desenvolvimiento de la misma, “vinculada con los problemas de la enseñanza escolar, o al menos a los modos formales y sistemáticos de enseñanza”, otros expertos acentúan “el carácter tecnológico / articulador” de la disciplina que no renunciaría “a la intervención en otros procesos generales de comunicación / transmisión de cultura”
. Estas posturas, que podrían aparecer a primera vista como complementarias entre sí, acentúan su diferencia en la propia concepción del fenómeno educativo, que exigiría una reflexión específica o se diluiría entre los distintos procesos de comunicación de contenidos específicos.    

La importancia de los debates esbozados es que ponen de manifiesto las diferentes concepciones sobre la Didáctica de las Ciencias Sociales y éstas determinan distintas formas de aproximarse a ella, tanto como a la enseñanza de la historia.

Conclusiones parciales 

Las características de la Didáctica de las Ciencias Sociales y los planteos realizados durante el Seminario permiten formular algunas conclusiones parciales. 

En nuestro país, los vínculos establecidos con el desarrollo de la Didáctica de las Ciencias Sociales en otros lugares del mundo, fundamentalmente España, se vienen incrementando en los últimos años. Sin embargo, la carencia de una comunidad de especialistas consolidada hace que su impacto sea fragmentado y se concentre en quienes se encuentran especializándose en esta disciplina en distintos lugares de la Argentina
. 

A su vez, esta situación hace que haya escasa influencia en las políticas educativas y en las prácticas docentes, por lo que no resulta sorprendente la coexistencia de diferentes concepciones o un uso irreflexivo de los términos. El “espontaneísmo” es un fuerte obstáculo epistemológico para la didáctica de la Historia que parece haber sido identificado y es cuestionado en el ámbito del conocimiento historiográfico pero que es muy débil en la didáctica específica. 

Las políticas educativas escasamente han incorporado a la Didáctica de la Historia. Específicamente, son escasos los documentos curriculares que se refieren a ella en la formación docente, quedando desplazada por la “materias pedagógicas”.  

Por otro lado, la presencia de unidades curriculares que suelen ser reconocidas como “las materias pedagógicas” suelen, desde el punto de vista de los profesores de historia de los ISFD y en las universidades, concentrar las críticas sobre su desvinculación con el contenido a enseñar (y por la concentración de horas en conjunto en la formación de los profesorados). Parecieran seguir caminos paralelos, con diálogos establecidos en forma muy limitada.

 A los problemas propios de la didáctica específica, se le suma el desarrollo historiográfico complejo que se ha desarrollado en el ítem anterior. Fomentar la investigación y la conformación del campo de la Didáctica de la Historia o de las Ciencias Sociales, concebida como “ciencia de encrucijada” permitiría la reflexión en su interior de cuestiones que se debaten en ámbitos diferentes y no siempre en función de los problemas de la práctica de la enseñanza.

Líneas directrices acerca de posibles cursos de acción 

De acuerdo con la información proporcionada por la Dirección de Educación Superior, la Provincia cuenta con al menos 96 Institutos destinados específicamente a la Formación Docente y en ellos se encuentran matriculados 17857 alumnos en Profesorados para el Primer y Segundo Ciclo de la EGB, 10061 para Nivel Inicial y 4448 para el Tercer Ciclo de la EGB y el Nivel Polimodal en el área de Historia y Ciencias Sociales. Estas cifras dan una idea acabada acerca de la magnitud de la tarea que se debe afrontar cuando se intentan definir líneas directrices que permitan diseñar cursos de acción para mejorar la enseñanza de la Historia. Al respecto, los análisis efectuados durante el Seminario permiten postular al menos dos requisitos básicos para las líneas de acción que se adopten: a) que apunten a producir cambios graduales pero consistentes y b) que las estrategias que se definan sean sistemáticas y persistentes en el tiempo.

Para presentar las conclusiones ofreceremos una breve descripción de la situación de cada nivel y nos detendremos con mayor énfasis en el Polimodal y en la Formación Docente que habilita para el Tercer Ciclo de la EGB y para el Nivel Polimodal.

Situación de la enseñanza de la Historia en EGB y recomendaciones. 

Acerca del Nivel Inicial y del Primero y Segundo Ciclo de la EGB, en el Seminario se planteó que era necesario mejorar notablemente la formación y actualización de los docentes. En especial, en función de afrontar algunos de los complejos desafíos que supone el desarrollo de los temas referidos a la vida cotidiana. En particular, se planteó que la enseñanza de esta problemática requería de bases metodológicas y epistemológicas más sólidas para superar la consideración de anécdotas aisladas y descontextualizadas y una visión naturalizada de la vida social asentada en el sentido común. A su vez, se consideró necesario incorporar las nuevas visiones historiográficas con el propósito de lograr la superación de las formas habituales a través de las cuales es abordada la cuestión de la identidad nacional. En especial se hace necesario superar las formulaciones míticas y poner mayor énfasis en el proceso de formación de las identidades colectivas, en reconocer y favorecer el pluralismo ya que para ello es preciso reconsiderar las formas de abordar los actos patrios. 

En el mismo sentido, se hizo hincapié en la necesidad de mejorar sustancialmente la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales en el Segundo Ciclo de la EGB. En este caso hubo consenso en que debería prestarse preferente atención al desarrollo de determinadas capacidades y que la enseñanza del Area de Ciencias Sociales debería enfatizar el carácter históricamente determinado de las actividades humanas y la variedad de formas que las sociedades y las culturas han desarrollado para afrontar desafíos análogos. También hubo consenso en señalar que se observan en este ciclo serias dificultades para la lectura de textos simples y el análisis de distintas fuentes y que parece primar un enfoque fijo de los fenómenos sociales, extremadamente estereotipado y carente de historicidad al punto que la idea de proceso y de construcción social se encuentra prácticamente ausente.

El Tercer Ciclo de la EGB, sin duda, puede ser identificado como el que presenta la situación más crítica y el que requiere un programa de mejoramiento decidido, coherente y sistemático. Ha podido registrarse que en la definición de esta situación convergen toda una gama de factores, algunos de larga data que no han sido superados y otros generados por las modalidades que adoptó la reforma del sistema en la década de los años 90. En la situación de este ciclo no puede eludirse la influencia que ha tenido la ruptura de culturas institucionales y que se han diluido los roles diferenciados de las distintas formaciones disciplinares. La combinación de estos factores, en un contexto de empeoramiento profundo y acelerado de las condiciones de vida de los alumnos, ha contribuido a erosionar las posibilidades de un trabajo docente coherente y, en muchas ocasiones, hasta la convicción de que ello sea posible. Una de las manifestaciones más notables de esta situación es la existencia de docentes que deben afrontar la enseñanza de contenidos de disciplinas en las que no se han formado y para lo cual han resultado insuficientes las actividades de actualización implementadas. En este sentido, pareciera ser que en el Tercer Ciclo se acentúa un rasgo que parece signar la enseñanza de la Historia en todos los niveles: la extrema heterogeneidad y fragmentación de enfoques, concepciones y prácticas desarrolladas por un personal docente con muy disímiles formaciones iniciales y trayectorias de actualización posteriores. 

La enseñanza de la Historia en el Tercer Ciclo aparece dominada por las tensiones entre la disciplina y la conformación del Área de Ciencias Sociales sin que los diseños curriculares, las actividades de actualización y perfeccionamiento o los cambios en la formación inicial docente hayan podido, al menos, paliarlas. Sin embargo, quizás no sea esta tensión la principal que atraviesa al Tercer Ciclo y otras no pueden eludirse, por lo que se hace conveniente destacar otras. Por un lado, la generalizada fragmentación de prácticas y orientaciones acerca de la enseñanza de la Historia coexiste en este ciclo con una tendencia predominante de “primarización” de los contenidos, los métodos de enseñanza y las prácticas que configuran la vida escolar. Por otro lado, las orientaciones formales e informales acerca de la evaluación han terminado por tener mayor incidencia en las prácticas pedagógicas efectivas que las prescripciones del diseño curricular o las expectativas de logro que allí se estipularon, definiendo en la práctica unos contenidos mínimos que han devenido mucho más mínimos que lo que podría sugerir una lectura del diseño. Por último, esta situación aparece agravada por el contexto socioeducativo en el cual se produce, dado que buena parte de los alumnos de este ciclo suele presentar una edad mayor a la prevista y, sobre todo, que se desenvuelven en una realidad social de temprana iniciación al trabajo y de contribución a la subsistencia familiar. En síntesis, puede postularse que la enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales no pareciera suministrarles herramientas para comprender sus propias experiencias e inscribirlas en una perspectiva histórica.
En función de lo expuesto, los análisis efectuados y los debates generados en el Seminario permiten postular que en este ciclo es necesario iniciar a los alumnos en el pensamiento disciplinar aunque esta aproximación más sistemática a la Historia no puede hacerse sin una utilización coherente y sólida de las contribuciones de otras Ciencias Sociales. Más que una fusión indiscriminada de disciplinas pareciera que el camino más firme y sensato sea el de diseñar una formación y actualización docente que arraigando sólidamente en una disciplina le otorgue la suficiente apertura y flexibilidad para el enriquecimiento de la enseñanza con contribuciones de otras disciplinas. En tal sentido, hubo consenso en señalar que algunas de las contribuciones de la microhistoria, de la historia de la vida cotidiana y de la historia local podían servir para inspirar la selección de algunos contenidos intentando que los alumnos interpreten los distintos significados sociales de los mismos acontecimientos y de las prácticas sociales. 
Situación de la enseñanza de la Historia en el Polimodal y recomendaciones. 

Las consideraciones efectuadas respecto del Tercer Ciclo de la EGB son también válidas para el análisis de la situación que presenta la enseñanza en el Polimodal, ante todo, porque parecen tener incidencia decisiva en el currículum efectivamente implementado en el Polimodal. Sin embargo, la enseñanza de la Historia en este nivel presenta algunos problemas específicos. Unos provienen de la perduración de aquellos que signaron a nuestra escuela secundaria durante décadas y otros provienen de los que ha sumado la nueva estructura institucional y curricular y las restricciones que ha implicado para la enseñanza de la Historia. Con todo, el curriculum vigente en la jurisdicción para el “Espacio Curricular Historia” en el Nivel Polimodal presenta algunas características que deben ser destacadas:  

( En primer lugar, nos parece atinado que, en la fundamentación respectiva, se parta de considerar que la enseñanza de la Historia propicia el conocimiento de ‘mundos distintos’, nos pone en contacto con diversidad de situaciones, problemas y respuestas concernientes a la vida de hombres y mujeres en sociedad” y, para afrontar el conocimiento de esa diversidad, se proponga la “comparación histórica sistemática”. 

( En segundo término, la fundamentación precisa con claridad la tradición básica en que se enmarca la enseñanza de la historia en el sistema educativo al señalar que “nacionalismo, elitismo y glorificación de la memoria se constituyeron como los tres rasgos distintivos de la Historia como disciplina escolar” al tiempo que observa la vigencia de esta concepción en las prácticas escolares. 

( En tercer término, parecen adecuados algunos de los objetivos propuestos, especialmente el de “Enfatizar el estudio de los problemas compartidos por las naciones latinoamericanas”, el de “Desestructurar aquellos modos de concebir la relación entre pasado y presente que consideran el devenir histórico del Estado - Nación de forma teleológica o como un desarrollo de características nacionales esenciales y/o naturales homogéneas” y la decisión consiguiente de otorgar una mayor complejidad y diversidad al análisis histórico “buscando expresar el protagonismo de una pluralidad de actores sociales en los siglos XIX y XX , identificando sus experiencias, proyectos, conflictos y acuerdos y reconstruyendo una historia viva que permita pensar críticamente y fortalecer la participación de los sujetos contemporáneos en la misma”. 

( Por último, nos parece positiva la decisión de adoptar “un enfoque que prioriza el tratamiento de problemas transversales en la historia de América Latina, buscando determinar elementos comunes y otros específicos en la trayectoria de diversas formaciones sociales americanas” e inscribirlos en los procesos de la historia mundial.  

Sin embargo, nos parece oportuno señalar a continuación algunos problemas:

( Una historia circunscripta a los siglos XIX y XX. 

El diseño ha mantenido en este aspecto la orientación que fijaron los Contenidos Básicos Comunes para el Nivel Polimodal acordados a nivel nacional en 1997 y tiende, por tanto, a reproducir algunas de sus consecuencias e implicancias
. Por cierto que toda selección de contenidos implica un recorte y supone en Historia un criterio de periodización; sin embargo, consideramos que la decisión de circunscribir la enseñanza de la Historia en el Polimodal a los siglos XIX y XX puede tener, al menos tres consecuencias que no serán positivas:

a) La decisión de “acortar” los procesos históricos bajo análisis reduce notablemente la potencialidad de la enseñanza de la Historia para cumplir los objetivos que se proponen en la medida que acota extremadamente la diversidad de la experiencia histórica humana y puede habilitar una mirada de la historia que “eternice” y por tanto deshistorice a una formación social – el capitalismo - y a una forma de estado – el Estado Nación - característicos sólo de estos siglos.  

b) A su vez, esta decisión curricular lleva implícita la necesidad de excluir de los temas centrales de estudio en el Polimodal aspectos decisivos e imprescindibles para la comprensión de la magnitud de los cambios y los obstáculos  que se busca enfatizar y, en especial, para la comprensión de la diversidad constitutiva de las sociedades latinoamericanas. 

c) Por último, esta delimitación temporal dificulta, sino obstaculiza, las posibilidades de que la enseñanza de la Historia se informe y se sustente en las contribuciones de dos de los campos que han protagonizado algunas de las mayores innovaciones en la historiografía, como son los estudios de historia social e historia cultural de la Europa medieval y moderna y los estudios suministrados por la historiografía americanista del período colonial y la etnohistoria. 

En función de lo expuesto recomendamos que una futura reformulación del diseño tome en cuenta estas observaciones y amplifique la profundidad histórica de los temas y procesos considerados. Podrá argüirse que esta decisión tuvo en cuenta los contenidos que debieran ser abordados en el Tercer Ciclo de la EGB, pero considerando las dificultades señaladas para este ciclo y las diferencias de maduración personal e intelectual entre los alumnos de ambos ciclos no nos parece un criterio sólido y fundado. Obviamente, una estrategia en este sentido lleva a una reformulación de los espacios curriculares previstos para todo el Nivel Polimodal y debería abrirse la discusión acerca de la necesidad de incluirlo en los tres años que este contempla.

( La conciencia histórica como objetivo de la enseñanza.

En el diseño se propone como objetivo “Desarrollar una conciencia histórica nacional y latinoamericana que permita reconocernos como parte de un proceso que se inició hace ya mucho tiempo y en el cual ocupamos un lugar activo en el presente. Estableciendo una relación significativa entre pasado, presente y futuro, se espera que la Historia en el Nivel Polimodal se constituya en una herramienta fundamental para la formación de los adolescentes en la vida ciudadana”. Consideramos conveniente que este objetivo sea reformulado dado que su lectura puede habilitar la pretensión de forjar a través de la enseñanza una conciencia histórica, única y homogénea, lectura que iría a contrapelo de las formulaciones precedentes. La conciencia histórica es una construcción colectiva múltiple, diversa y en movimiento y su desarrollo se asocia a las diversas instancias de construcción de las identidades colectivas que conforman los actores que constituyen una sociedad plural como la Argentina. Por tanto, una enseñanza de la Historia que pretenda contribuir a la formación de ciudadanos críticos, reflexivos y activos en la vida social debiera renunciar a la pretensión de construir una identidad excluyente y homogénea y habilitar la expresión y reconocimiento de la diversidad histórica y presente de la sociedad argentina. 

A su vez, la conciencia histórica supone un objetivo más preciso y más vinculado con el desarrollo de la disciplina. Esto es, la necesidad de ayudar a los alumnos a pensar históricamente como finalidad inherente de la enseñanza de la historia, es decir, a situar los fenómenos que se estudian en un contexto histórico preciso para evitar las tentaciones del anacronismo y de trasladar a sociedades y culturas de otro tiempo histórico las lógicas de funcionamiento de la sociedad actual y, sobre todo, a comprender la situación presente como un producto resultante de múltiples y diversos procesos históricos.
( La enunciación de los contenidos.

También sería conveniente trabajar sobre la enunciación de los contenidos mínimos para el Nivel Polimodal. Su presentación actual tiende a suministrar un listado muy extenso y acumulativo de acontecimientos, fenómenos y procesos históricos en el que han dejado sus marcas distintos momentos y tradiciones de enseñanza de la historia. Nos parece que a los docentes no les resulta clara su jerarquización y no aparece una precisión de conceptos y conexiones que permitan su abordaje sistemático y coherente. 

Situación de la enseñanza de la Historia en los Institutos Superiores de Formación Docente y recomendaciones 

En el Seminario hubo consenso en señalar que los alumnos ingresantes a los Institutos Superiores de Formación Docente presentan una extrema diversidad de motivaciones, expectativas y trayectorias previas y se reconocieron diferentes situaciones, entre ellas, alumnos que realizaron la elección de la carrera docente sobre la base de ciertos presupuestos como una menor exigencia académica o la posibilidad de acceso a un ámbito laboral pero también la presencia de estudiantes con una firme vocación. A partir de esta situación se sostuvo que era necesario considerar al menos dos problemas. Uno se refiere al contrato implícito entre la sociedad y la educación superior provincial como vía de formación terciaria diferente de la que ofrecen las Universidades. Y en segundo lugar a las prácticas docentes que se vinculan con este contrato y que tienden en general a un proceso de “secundarización” de lo que debe ser un nivel de formación superior.

A partir de las informaciones reunidas y del debate producido durante el Seminario es posible esbozar el siguiente cuadro de situación. 

( Principales obstáculos identificados. 

1) Aparece como significativo que los participantes del Seminario señalaran, entre los obstáculos que encuentra la formación docente para la enseñanza de la Historia, algunos aspectos del propio diseño curricular. En especial hubo consenso en señalar que el diseño vigente no contempla los requerimientos básicos de la formación disciplinar y, al respecto, pareciera que es demasiado reducida la carga horaria destinada a asegurar este propósito. En este sentido, aparece teniendo excesiva incidencia la carga horaria destinada al Espacio de la Fundamentación en detrimento de la formación disciplinar. En otros términos, el diseño parece contribuir a generar una situación en la cual carreras destinadas a la formación de profesores de Historia aparecen como insuficientemente orientadas hacia la Historia. 

2) En segundo término, se percibe la fundamentación del curriculum como poco coherente y precisa, con “objetivos difusos” y una definición de las expectativas de logro demasiado amplia y desarticulada. En cuanto a la enunciación de los contenidos se ha cuestionado su falta de precisión y su grado de generalización. El resultado de esta situación sería que la enseñanza de la Historia aparece desdibujada dentro de una concepción de área ambigua que se manifiesta en que los contenidos disciplinares aparecen indiferenciados respecto de los de la didáctica específica. A su vez, estos últimos parecen resultar escasos y desdibujados. 

3) Por último, también se han indicado otros obstáculos: la carencia de bibliografía específica actualizada (tanto para alumnos como para profesores) y el escaso desarrollo en los institutos, de la investigación histórica y didáctica y la ausencia de mecanismos institucionales que la fomenten. 

( Principales aspectos que han sido considerados como positivos.

1) El diseño está libre de lineamientos autoritarios y posibilita diversas miradas del mismo. Los marcos son muy amplios y abren posibilidades para generar propuestas y esta apertura pareciera permitir que cada institución y sus docentes puedan intervenir utilizando los “intersticios” que presenta. Sin embargo, no dejó de señalarse que tanta “apertura” puede conspirar contra la mejora de la formación docente en la medida que la propuesta general de los contenidos permite cierta autonomía pero no parece lograr un mínimo de cohesión. 

2) También es valorada positivamente la inclusión de contenidos de la historia del siglo XX e incluso de la historia reciente, el concepto de realidad social como culturalmente condicionada y el enfoque desde la multiperspectividad.

3) A su vez, se ponderó la propuesta de interdisciplinariedad, de proyectos institucionales de cátedra integrados y la posibilidad de trabajar con ejes vertebradores que permitan articular los conceptos disciplinares con las herramientas conceptuales y metodológicas que la realidad educativa exige. Sin embargo, no dejó de señalarse que la contribución efectiva de otras disciplinas (como Antropología, Sociología o Economía) debería fortalecerse. 

4) Aunque se considera que la carga horaria destinada a la formación docente es muy alta, también se señaló que ayuda a “definir” al docente y se espera que ofrezca mayores resultados en la formación. Al respecto se señaló que el espacio de la práctica no garantiza (a pesar de su adecuada extensión) la adquisición de competencias para la enseñanza aunque se indicaron como positivas las prácticas docentes en Tercer y Cuarto año y que los alumnos desde el Primer año estén en contacto con las instituciones en las que habrán de desempeñarse.

( Condiciones de trabajo que obstaculizan la actividad docente en la carrera de los Institutos Superiores de Formación Docente.

1) La atomización de la carga horaria dificulta las articulaciones entre los docentes de la carrera, la falta de asignación de tiempos para el trabajo conjunto con los profesores de la Práctica y de otros espacios que permitan un verdadero abordaje conjunto de la actividad, la ausencia de espacios comunes de encuentro para compartir experiencias y la inexistencia de concentración horaria. Todo ello se manifiesta en múltiples aspectos y, en particular, en la ausencia de espacios de actualización colectiva y de criterios consensuados, básicos y compartidos

2) Un segundo gran problema se refiere a la diversidad de asignaturas que el mismo docente tiene a su cargo y que redunda en la falta de la necesaria especialización que requiere la enseñanza en el Nivel Superior. En esta situación inciden el bajo nivel de los salarios, la “casi nula diferenciación” entre los contratos laborales de EGB y Polimodal con el Nivel Superior y lo reducido de la carga horaria prevista y rentada. También se hizo referencia a algunos serios problemas de funcionamiento del sistema como la existencia de carreras a término y la inestabilidad laboral que ella implica.

3) Un tercer grupo de problemas, directamente vinculados con los anteriores pero con ribetes específicos se refiere a los obstáculos para la actualización. Entre ellos no sólo se señalaron las dificultades materiales existentes sino que también se cuestionaron los criterios de la Dirección General de Escuelas para evaluar la actualización y capacitación del docente, la escasa promoción de la actualización docente, la imposibilidad de ofrecer Seminarios específicos a los que no se les reconoce las horas cátedra necesarias, la ausencia de reconocimiento del puntaje para los docentes que ofrecen capacitación y la imposibilidad de acceder a la titularización en el Nivel Superior ya que la última fue en 1992 y se hizo efectiva en 1998. 

4) Entre los problemas que afrontan los alumnos de los Institutos se señaló la excesiva cantidad de estudiantes por curso (especialmente en la zona del Conurbano y en los primeros años), la escasez de recursos que tienen para acceder a la bibliografía, la imposibilidad de hacer desdoblamientos y proveerlos para los recursantes y muchas falencias en su formación previa de los alumnos que ingresan y que no se revierten ni durante el “curso inicial” ni en el primer año.

5) En cuanto a la infraestructura se señaló la escasez de recursos didácticos, las dificultades para acceder a recursos tecnológicos de avanzada, la ausencia de una biblioteca actualizada en Historia en cada Instituto y de ejemplares suficientes y en algunos casos la falta de edificio propio o el funcionamiento en varias sedes distantes entre sí.

La información disponible permite postular que existe una extrema variedad de situaciones y climas institucionales en los Institutos. En algunos se destacan aspectos que favorecen la actividad docente como las condiciones de libertad académica, la existencia de espacios de participación, el respaldo y asesoramiento, el incentivo a los proyectos innovadores y el clima institucional que favorece la autonomía. En el mismo sentido, cabe destacar que muchas veces los Institutos son percibidos como ámbitos de crecimiento profesional, se valora al personal docente y la existencia en algunos Institutos de docentes que han cursado Maestrías y Especialidades o trabajan en la Universidad. En otros casos, también se han señalado aspectos de la organización institucional que era necesario modificar. Al respecto, se señaló que era preciso generar más espacios de encuentro para concretar proyectos institucionales, de intercambio entre todos los docentes por carrera y por áreas, mejorar la comunicación con el personal directivo, integrar departamentos para llevar adelante en forma conjunta los procesos de formación docente y reforzar las estructuras institucionales nombrando coordinadores de área por carrera, reforzando la dotación de personal directivo y los cargos administrativos y, en especial, personal dedicado específicamente al área de Tecnología. 

Acerca de los diseños curriculares vigentes

La diversidad de carreras de formación docente en Historia y Ciencias Sociales es quizás uno de los aspectos que habría que reconsiderar en primer término. Esta diversidad parece responder a distintos momentos y necesidades coyunturales y puede postularse que no contribuye al mejoramiento de la enseñanza de la Historia agudizando la heterogeneidad y fragmentación de formaciones, prácticas escolares y enfoques de la enseñanza. 
Dada esta diversidad, concentraremos nuestra atención en el diseño formulado para los Profesorados de Tercer Ciclo de la EGB y de la Educación Polimodal en Geografía e Historia. Partimos de la convicción de que el proceso de actualización de la enseñanza de la Historia requiere de diseños curriculares coherentes y que su elaboración debe tomar en cuenta los desarrollos de la disciplina y ser una tarea colectiva en la que tengan activa intervención los docentes que estarán a cargo de su instrumentación. En función de ello queremos llamar la atención acerca de algunos problemas detectados en el diseño vigente. El diseño curricular vigente aparece marcado por dos rasgos que provienen de concepciones tradicionales de la historiografía:

a) En primer término, la enunciación de contenidos y la formulación de las expectativas de logro sugiere la vigencia de un enfoque de la Historia que sigue asignado un protagonismo histórico prioritario y preferente al Estado en desmedro de la sociedad, sus diferentes actores y formas de intervención. Se trata de un aspecto de suma importancia pues ofrece fuertes disidencias con el diseño curricular vigente para el Nivel Polimodal que ya hemos comentado. 

b) En segundo término, también puede registrarse una inclinación por enfatizar una concepción uniforme y homogénea de la cultura y, por ende, de la nación y las identidades colectivas. En función de ello se recomienda una reformulación de contenidos y expectativas que asigne un lugar relevante a la conformación de sujetos históricos colectivos y busque dar cuenta de los diferentes modos de intervención en la vida social y su incidencia de modo que habilite una comprensión más histórica, cambiante y diversa de las identidades colectivas.

El análisis realizado de la trayectoria del campo disciplinar ha puesto de manifiesto que el diálogo con distintas disciplinas sociales y humanas ha sido uno de los factores que más han enriquecido el saber histórico. Sin embargo, también ha quedado en claro que la historiografía realizó apropiaciones selectivas y particulares de las contribuciones de otras disciplinas, que las dificultades para el desarrollo de la interdisciplina han sido múltiples y que la aspiración de conformar una ciencia social única ha quedado, por lo menos, en suspenso. A su vez, se concluyó que la misma historiografía había perdido unicidad y presentaba actualmente un panorama de extrema diversidad de enfoques y pluralidad de criterios de validación del conocimiento. Frente a esta situación, el diseño curricular debería tender a reforzar la formación específica en la disciplina que aparece desdibujada bajo el impacto de una doble presión: por un lado, del modo en que se han querido resolver las necesidades de formación pedagógica y por otro, por la incidencia de los espacios curriculares que se pensaron para asegurar una formación interdisciplinaria. Desde nuestra perspectiva, estas decisiones tienden a obstaculizar una formación histórica básica dotada de la necesaria solidez y consistencia. Ello se manifiesta, a su vez, en que el diseño sólo contempla un espacio curricular para afrontar la formación teórico - historiográfica, una situación que debería ser sustancialmente modificada con el propósito de brindar a los futuros docentes de un panorama historiográfico lo suficientemente amplio como para permitirle una utilización crítica y reflexiva de las novedades que se operan en el conocimiento. 

Acerca de los programas de actualización y del perfeccionamiento docente

El trabajo realizado durante el Seminario permite postular que la necesidad de organizar un sistema efectivo y permanente de actualización se presenta como perentoria. Al respecto, pueden identificarse los siguientes puntos en torno a los cuales debería producirse una intervención decidida y sistemática:

1) Aparece como prioritario que se desarrollen formas de actualización que pongan al alcance de los profesores de Historia y, prioritariamente, de los profesores de los Institutos, algunos de los desarrollos más recientes de la historiografía internacional y argentina. En este sentido, parece ser evidente que esta actualización debiera contemplar a) las novedades producidas en el conocimiento de determinados temas y procesos; b) los modos en que actualmente se desenvuelve la investigación histórica y los debates metodológicos y epistemológicos que implican y c) los avances que se producen en la didáctica. 

2) En segundo lugar, parece también claro que un sistema efectivo de actualización y perfeccionamiento debería reunir varias estrategias. Entre las necesidades identificadas aparecen al menos las siguientes: a) que se debiera contemplar algunas formas de intervención que se desarrollen en los mismos Institutos; b) que los sistemas de actualización que contemplen desarrollos a distancia o semipresenciales y c) que estén acompañados por la provisión de lo que podría ser considerado como una “biblioteca histórica básica” para cada Profesorado de Historia actualizada en modo constante. 

3) Pareciera haber consenso también en que es necesario desplegar una política sistemática de incentivo a la investigación y de formación para desarrollarla. Se ha podido identificar que esta política debiera desarrollarse en al menos tres direcciones principales: a) formación para la investigación histórica; b) formación para la investigación en la didáctica específica de la Historia y las Ciencias Sociales, y c) formación para la investigación socio educativa. 

En función de lo expuesto es posible postular que las iniciativas y sistemas de actualización aislados, esporádicos e individualizados tienen efectos limitados en cuanto a su capacidad para transformar las prácticas efectivas de la enseñanza de la Historia. En parte, ello se debe a que estas formas de intervención tienden a confirmar y en cierto modo también a profundizar y reproducir la fragmentación y atomización de concepciones, orientaciones y prácticas que parecen caracterizar tanto a las instituciones de formación docente como al sistema en su conjunto. A través de las discusiones realizadas en el Seminario ha podido concluirse que esta situación es resultado de múltiples factores entre los cuales cabe destacar las diferencias de formación y de trayectorias del cuerpo docente, condiciones de trabajo que obstaculizan seriamente las posibilidades de autocapacitación de los profesores y las sucesivas y reiteradas modificaciones curriculares que han venido acompañadas por orientaciones institucionales que han carecido de coherencia y sistematicidad. 

Por otra parte, el Seminario puso de manifiesto que la actualización de los contenidos y enfoques que hacen a la enseñanza de la Historia es una necesidad perentoria. Pareciera existir un amplio consenso entre los participantes acerca de la importancia y la necesidad de una actualización sistemática y continua de los docentes en cuanto a los desarrollos de la disciplina. 

Sin embargo, ha podido constatarse que ella deberá efectuarse en un contexto de fuertes desafíos. Algunos de ellos provienen del mismo campo historiográfico signado por una notable renovación del conocimiento histórico, cambiantes y nuevas formulaciones de sus relaciones con las Ciencias Sociales y fuertes discusiones epistemológicas y metodológicas. Otros, de los desarrollos de la didáctica que han puesto de manifiesto las complejidades implicadas en el proceso de transformación de los saberes producidos en el ámbito científico en saberes adecuados para el ámbito escolar. Por último, los que provienen de la misma sociedad y de las tradiciones culturales que conforman su cultura histórica y que exigen de la enseñanza de la Historia nuevas y renovadas calidades. 

En virtud de estos reconocimientos consideramos oportuno realizar las siguientes recomendaciones que ayuden a delinear un conjunto de estrategias sistemáticas y persistentes en el tiempo para mejorar la formación de docentes en Historia: 

1) Analizar la posibilidad de poner en marcha nuevos tipos de experiencias de actualización sistemática y continua en algunas de las instituciones de formación docente. 

Se trataría de que los destinatarios no sean docentes aislados de distintas instituciones sino el conjunto del plantel docente de una carrera de una institución. Sin duda, para que este programa tenga posibilidades efectivas de cumplimiento deberían generarse condiciones para que pudiera llevarse a cabo mediante la asignación de tiempos de trabajo remunerados exclusivamente para tal fin. Una experiencia de actualización de este tipo debería contemplar un conjunto de acciones sistemáticas y de duración prolongada que ponga al alcance de los docentes de los Institutos seleccionados los desarrollos más recientes del conocimiento histórico a través de una serie de núcleos temáticos articulados en torno a problemas y procesos cuyo abordaje sea significativo para la formación docente y para el futuro desempeño profesional de los egresados. 

En el tratamiento de estos núcleos temáticos así seleccionados deberá prestarse atención a tres dimensiones principales: a) los avances y contribuciones que han transformado el conocimiento del tema; b) los debates epistemológicos y metodológicos que estos avances han significado, y c) las posibilidades de su didáctica en los distintos niveles del sistema educativo y, en especial, en las instancias de formación docente. 

En consecuencia, una experiencia de actualización de este tipo debería contemplar en su diseño al menos tres etapas: a) una primera etapa destinada a la actualización historiográfica sobre el núcleo temático seleccionado, atendiendo tanto a los avances producidos en el conocimiento como a los debates conceptuales, interpretativos y metodológicos implicados; b) una segunda etapa destinada a elaborar colectivamente estrategias de enseñanza de nuevos contenidos y enfoques y c) una tercera etapa destinada a la evaluación de los resultados obtenidos y el diseño de nuevas estrategias de acción a partir de las dificultades encontradas. 

Por último, para la definición de los núcleos temáticos se recomienda comenzar por aquellos que hagan referencia a contenidos firmemente arraigados en las prácticas docentes efectivas y de abordaje más generalizado. De este modo, la experiencia puede permitir una actualización y renovación efectiva de los modos de enseñanza de la historia.  

2) Impulsar un sistema articulado, coherente y sistemático de actualización de la enseñanza de la Historia que permita aprovechar al máximo las posibilidades de formación ya existentes. Para ello habría que:  

a) Facilitar la continuidad de los estudios universitarios para los egresados de los Institutos Superiores en los ciclos de Licenciatura y los estudios de Postgrado (Especialización, Maestría y Doctorado). A tal fin sería imprescindible que se acuerden mecanismos de admisión y un sistema de becas en el cual tengan prioridad los profesores de los Institutos.

b) Fomentar que los profesores y los egresados de los Institutos puedan tomar cursos (materias y/o Seminarios) en las carreras de las Universidades Nacionales estableciendo la acreditación y asignación de puntaje correspondiente por parte de las autoridades educativas de la Provincia. 

c) Articular cátedras de los Institutos y de las Universidades. A tal fin, podría explorarse un sistema a través del cual los profesores de los Institutos puedan incorporarse como profesores adscriptos a una cátedra universitaria y a los proyectos de investigación que en ella se desarrollen. Para ello será necesario implementar los mecanismos que permitan que parte de la carga horaria que tienen asignada sea destinada a esta nueva función. Ello permitiría conformar un sistema de actualización permanente, contribuir al desarrollo de la investigación en los Institutos y posibilitar el despliegue de iniciativas conjuntas.

El cuadro de situación que hemos esbozado permite una aproximación para identificar algunos obstáculos y dificultades para el mejoramiento de la formación docente en Historia así como algunas de las principales potencialidades. Aparece con bastante claridad que existe una tensión entre el propósito de preparar Profesores de Historia dotados de una sólida formación (y para lo que se requiere un personal altamente calificado y especializado), y una serie de condiciones institucionales (que van desde el mismo diseño curricular hasta la inestabilidad de las carreras y los cargos y la ausencia de un sistema efectivo de actualización permanente) que lo obstaculizan. 
� Colaboraron los/as profesores/as del Seminario “Situación y Perspectivas de la Enseñanza de la Historia”: Aramendía, Ana María; Aspra, Graciela; Berón, María Fernanda; Carella, María Elisabet; Di Virgilio, Amelia; Edelstein, Jaime; Fernández, María Cristina; Frías, Dora; Hourcade, Eduardo; Lenguitti, Rosalía; Muñoz, Delia; Ochoa, María de Lourdes; Piriz, María Inés; Radetich, Laura; Rato, María Margarita; Roitberg, Humberto; Siriani, Ernesto; Valentín, Mirta; Winchkler, Cristina. 


� Los días 2, 3, 24 y 25 de junio, 9 y 10 de agosto, 13 y 14 de septiembre de 2004. 


� Núcleo temático 1: Hobsbawm, Eric: “La historia de la identidad no es suficiente”, en Eric Hobsbawm: Sobre la historia, Barcelona, Crítica, 1998, pp. 266-276; Pagès, J., “Ciudadanía y enseñanza de la historia.” En: APEHUN, Reseñas de Enseñanza de la Historia, Córdoba, Editorial Universitaria, septiembre, 2003, pp. 11- 42 y Benejam, P., “Las finalidades de la educación social”. En Benejam y Pagès (coord) Enseñar y aprender Ciencias Sociales, Geografía e Historia en la educación secundaria, ICE-Horsori, Barcelona, 1997.


Núcleo temático 2: Iggers, Georges G.: La ciencia histórica en el siglo XX. Las tendencias actuales, Barcelona, Labor, 1995, pp.59-104; Chartier, Roger: “De la historia social de la cultura a la historia cultural de lo social", en Historia Social, Nº 17, 1993, pp. 97-104; Davis, Natalie. Z.: “Las formas de la historia social”, en Historia social, Nº 10, 1991, pp.177-178 y Revel, Jacques: “Historia y Ciencias Sociales: una confrontación inestable”, en Estudios Sociales. Revista Universitaria Semestral, Año VI, Nº 10, Santa Fe, 1996, pp. 11-20.  


Núcleo temático 3: Pagès, Joan. “Líneas de investigación en didáctica de las ciencias sociales”, y “La formación del pensamiento social” en: Benejam, P. y J. Pagès, (coords), Enseñar y aprender Ciencias Sociales, Geografía e Historia en la educación secundaria , Barcelona, Horsori-ICE, 1997, pp. 209-232 y 151-168 y Pagès, J.  “El tiempo histórico: ¿qué sabemos sobre su enseñanza y su aprendizaje? Análisis y valoración de los resultados de algunas investigaciones” AA.VV Aspectos didácticos de las ciencias sociales, Zaragoza,, ICE- Universidad de Zaragoza, 1999.


Núcleo temático 4: Osandón Millavil, Luis, “De las distintas formas de aproximarse al panorama de la didáctica de las Ciencias Sociales. Una propuesta de lectura al problema”, en: Pensamiento Educativo, Universidad Católica de Chile, Facultad de Educación, Chile, vol.30, 2002, pp.139-176.


� El siguiente listado corresponde a la nominación de las titulaciones en las que ejercen la docencia los participantes del Seminario según consta en sus curriculum: Profesorado de Historia, Profesorado de Nivel Inicial y Especial, Profesorado para el Primer y Segundo Ciclo de la EGB, Profesorado para el Tercer Ciclo de la EGB y Nivel Polimodal en Historia y Geografía,  Profesorado en Historia con trayecto en Ciencias Sociales, Profesorado de Ciencias Sociales especialización en Historia y Geografía, Profesorado de Ciencias Sociales para el Tercer Ciclo de la EGB, Profesorado de Historia con trayecto en Ciencias Sociales, Profesorado para el Tercer Ciclo de la EGB y Nivel Polimodal en Ciencias Sociales (Historia), Profesorado para el Tercer Ciclo de la EGB en Ciencias Sociales y Profesorado para el Tercer Ciclo de la EGB con trayecto en Historia y Geografía.


� Ver por ejemplo, entre muchos otros,  el estudio de E. Gómez sobre la enseñanza de la Historia en EE.UU, 


� Pagès, J., “Ciudadanía y enseñanza de la historia.” En: APEHUN, Reseñas de Enseñanza de la Historia, Córdoba, Editorial Universitaria, septiembre, 2003, pp. 11- 42.


� Ver detalles en el texto abordado durante el Seminario: Pagès, J. “Ciudadanía…” Ob.cit. 


� Diseño Curricular, Polimodal Historia.


� En el diseño curricular correspondiente a Polimodal se precisan mejor estas competencias y se destaca la importancia de la construcción de conceptos tales como tiempo histórico, espacio social y diversidad de ideas y valores entre sociedades y grupos sociales. Diseño Curricular, Ciencias Sociales EGB.


� Hobsbawm, Eric: “La historia de la identidad no es suficiente”, en Eric Hobsbawm: Sobre la historia, Barcelona, Crítica, 1998, pp. 266-276.


� Iggers, Georges G.: La ciencia histórica en el siglo XX. Las tendencias actuales, Barcelona, Labor, 1995, p.14.


� Puede encontrarse un buen panorama al respecto en Hernández  Sandoica, Helena: Los caminos de la historia. Cuestiones de historiografía y método, Madrid, Síntesis, 1995.


� Atsma, Harmut et Burguiere, André (eds.), Marc Bloch aujourd´hui. Historie comparée & sciences sociales, Paris, EHESS, 1992.


� Burke, Peter: La revolución historiográfica francesa. La Escuela de los Annales: 1929-1989, Barcelona, Gedisa, 1993.


� Braudel, Fernand, Historia y Ciencias Sociales, Madrid, Alianza, 1969. 


� Une école pour les sciences scoiales. De la VIe section à l’École des Hautes Études en Sciences Sociales (Textes rassemblés par Jacques Revel & Nathan Wachtel), Paris, EHESS, 1996. 


� Anderson, Perry, Consideraciones sobre el marxismo occidental, México, Siglo XXI, 1986.


� Hobsbawm, Eric: “Sobre la historia desde abajo”, en Eric Hobsbawm: Sobre la historia, Barcelona, Crítica, 1998, pp. 205-219. Kaye, Harvey, Los historiadores marxistas británicos. Un análisis introductorio, Zaragoza, Universidad de Zaragoza, 191989. Samuel, Raphael (ed.), Historia popular y teoría socialista, Barcelona, Crítica, 1984.


� Casanova, Julián: La historia social y los historiadores. ¿Cenicienta o princesa?, Barcelona, Crítica, 1991.


� En Gran Bretaña se destaca E. P. Thompson, La formación de la clase obrera en Inglaterra, Barcelona, Crítica, 1989. En Italia, Ginzburg, Carlo, El queso y los gusanos. El cosmos, según un molinero del siglo XVI, Barcelona, Muchnik Editores, 1991. En Francia, Leppetit, Bernard (ed.), Les formes de l’expérience. Une autre historie sociale, Paris, Albin Michel, 1995.


� Dosse, François: La historia en migajas. De “Annales” a la “nueva historia”, Valencia, Edicions Alfons El Magnánim, 1988.


� Chartier, Roger: “De la historia social de la cultura a la historia cultural de lo social", en Historia Social, Nº 17, 1993, pp. 97-104. Davis, Natalie. Z.: “Las formas de la historia social”, en Historia social, Nº 10, 1991, pp.177-178.


� Un panorama actualizado en Barriera, Darío (comp.), Ensayos sobre microhistoria, Morelia, Red Utopía- Jintánfora- Prohistoria, 2002. 


� Juliá, Santos: Historia social/Sociología Histórica, Madrid, Siglo XXI, 1989.


� Revel, Jacques: “Historia y Ciencias Sociales: una confrontación inestable”, en Estudios Sociales. Revista Universitaria Semestral, Año VI, Nº 10, Santa Fe, 1996, pp. 11-20. 





� Iggers, Georges G.: La ciencia histórica en el siglo XX. Las tendencias actuales, Barcelona, Labor, 1995, p. 109.


� Romero, Luis Alberto: “Los sectores populares urbanos como sujetos históricos”, en Leandro Gutiérrez y Luis Alberto Romero, Sectores populares, cultura y política. Buenos Aires en la entreguerra, Buenos Aires, Sudamericana, 1995, pp. 23-44. 


� Ver al respecto, Anderson, Benedict, Comunidades imaginadas. Reflexiones sobre el origen y la difusión del nacionalismo, México, Fondo de Cultura Económica, 1993. Hobsbawm, Eric, Naciones y nacionalismo desde 1780, Barcelona, Crítica, 1992 y Hobsbawm, Eric y Ranger, Terence (eds.), La invención de la tradición, Barcelona, Crítica, 2002. Para nuestro país ver Chiaramonte, José Carlos, "El mito de los orígenes en la historiografía latinoamericana", en Cuadernos del Instituto Ravignani, 2, Buenos Aires, FFyL, UBA, 1991 y Ciudades, Provincias, Estados: Orígenes de la Nación Argentina (1800-1846), Ariel, Buenos Aires, 1997.


� Remitimos al estado de las investigaciones realizado por Pagès, Joan “El tiempo histórico: ¿Qué sabemos sobre su enseñanza y su aprendizaje? Análisis y valoración de los resultados de algunas investigaciones”. En: Educación Abierta, Zaragoza, ICE, 1999. Cabe reconocer como una de las primeras investigaciones sobre el tema publicadas en castellano y de relativamente gran difusión  Carretero, M, I. Pozo y M. Asensio, La enseñanza de las Ciencias Sociales, Madrid, Visor, 1989.


� Se reconocen a ciertos profesionales como especialistas en dicho conocimiento y contamos con una cantidad creciente de investigaciones realizadas y en curso, hay departamentos y posgrados específicos en universidades u otras instituciones educativas, asociaciones profesionales en varios países, revistas y sitios en Internet, encuentros académicos, etc. En la Argentina, resulta importante la influencia desde España de la Asociación de Profesores de Didáctica de las Ciencias Sociales y su encuentro anual de carácter internacional, aunque paulatinamente hay más reconocimiento a las investigaciones que se emprendieron en el INRP francés, a los trabajos publicados por Euroclio con presencia de ingleses, alemanes, franceses y gran influencia de países de Europa oriental,  a institutos especializados en Canadá y Alemania de reconocimiento internacional, entre otros. 


� Osandón Millavil ejemplifica las trayectorias a partir de profesionales que generaron influencia. Los trabajos de Mario Carretero expresarían el tipo de intereses de la trayectoria anglosajona, mientras que Joan Pagès, Pilar Benejam, Joaquim Prats en Catalunya, François Audigier, Nicholle Lautier en Francia, e Ivo Matozzi y Elda Guerra en Italia constituyen representantes de la trayectoria mediterránea. Osandón Millavil, L.”De las distintas formas de aproximarse al panorama de la didáctica de las ciencias sociales. Una propuesta de lectura al problema”. En Pensamiento Educativo, Chile, Pontífica Universidad Católica de Chile, 2002. 


� Camilloni, A. “Epistemología de la Didáctica de las Ciencias Sociales”, en Aisenberg y Alderoqui (comp.), Didáctica de las Ciencias Sociales. Apuntes y reflexiones, Buenos Aires, Paidós Educador, 1994, pp. 25-41.


� Como ejemplos de distintas lógicas argumentativas y concepciones de ciencia, se encuentran entre otros, Pats, J. “La investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales.”en: Asociación Universitaria del Profesorado de Didáctica de las Ciencias Sociales, España, Diada Editora, 1998, pp. 9-26, y Camillioni, A., “Epistemología…”, Ob.cit.


� Pagès, J. “La didáctica de las ciencias sociales en la formación inicial del profesorado”, y Hernández, X. “Epistemología y diversidad estratégica en la didáctica de las ciencias Sociales”, ambas en  Iber. Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, 24, 2000, pp. 33-44 y 19-31. Otras cuestiones pueden verse en Davini, M. C. “Conflictos en la evolución de la didáctica. La demarcación de la didáctica general y de las didácticas especiales”. Camillioni, A. et.alli, Corrientes didácticas contemporáneas, Buenos aires, Paidós, 1996.


� En la Argentina se ha conformado una Asociación de Profesores de la Didáctica de la Historia, con encuentros periódicos, dos revistas especializadas a nivel nacional (Clío y Reseñas), la participación en revistas, investigaciones, etc.





� Un análisis al respecto en Raúl O. Fradkin, “Enseñanza de la Historia y reforma educativa. Algunas reflexiones críticas sobre los Contenidos Básicos Comunes”, en Anuario IEHS, Nº 13, Tandil, 1998, pp. 309-317.
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