Futuros posibles de la investigacion en didactica de la
historia: aportaciones al debate
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Con este articulo se pretende participar en un debate abierto
sobre la situacion de desconcierto, pero también de
optimismo, que se vive en la actualidad en el campo de la
investigacion y de la ensefianza de las ciencias sociales.
¢Qué ha pasado en los ultimos afios en la investigacion y en
la ensefianza de la historia? ;Como se refleja esta
investigacion en aspectos tan importantes como la
formacion del pensamiento histérico o el aprendizaje del
tiempo? ¢Hacia donde deberia caminar la investigacion de la
didactica de la historia? (Cémo deberia afectar a la practica
de ensefianza de la historia en las aulas? No se pretende aqui
dar respuesta a estas preguntas, sino aportar algunas ideas de
futuro sobre hacia donde debe dirigirse el debate, y también
proponer algun instrumento y alguna idea para la
investigacion y para solucionar los problemas actuales.

1. LADIDACTICADE LAHISTORIAY LA
INVESTIGACION

En una revision de la investigacién sobre la ensefianza de las
ciencias sociales realizada hace mas de veinte afios, Brophy (1993)
consideraba que esta investigacion estaba en su infancia y que era
necesario incidir en un mayor conocimiento, a partir de los

estudios de caso y del pensamiento y la practica del profesorado.

* Doctor en Didactica de las Ciencias Sociales. Universidad Rovira y Virgili de Tarragona,
Espafia.



Por otro lado, Pagés (1997) afirmaba que la investigacion
educativa habia dedicado poca atencion a los problemas de la
ensefianza y del aprendizaje de las ciencias sociales, de tal manera
que se conocia muy poco de lo que pasa en las aulas. La
investigacion realizada — hasta la década de los 90 - ha sido
mayoritariamente de caracter positivista y son necesarios mas

estudios de tipo cualitativo (Armento, 1991).

Si esta era la situacion en cuanto a la didactica de las ciencias
sociales en general, por lo que respecta a la investigacion
especifica de didactica de la historia requiere una atencion especial.
Asi, por ejemplo, la revolucion tranquila anunciada por Armento
(1991) era matizada en la misma obra por Downey y Levstik
(1991) en su analisis especifico para la didactica de la historia.
Estos autores consideran que las investigaciones que se habian
realizado eran solamente descripciones de ejemplos practicos o
intentos poco Utiles de prescripciones de una ensefianza mas
efectiva, que en pocas ocasiones se basan en evidencias sobre qué
aprenden y cémo tiene lugar el aprendizaje de los estudiantes. En
este sentido, la revision de las investigaciones realizadas hasta
aquel momento nos llevan a considerar la necesidad de observar e
interpretar mas las practicas y el papel del profesorado: “...ofrecen
una vision optimista de los ultimos hallazgos, sefialan la necesidad

de profundizar en los problemas de la préctica, y creen que en la



medida que éstos se den a conocer al profesorado, la investigacién
podra convertirse en un instrumento al servicio de quienes quieran

modificarla y transformarla” (Pages, 1997, 210).

Las proyecciones optimistas de la década de los ochenta se han
matizado necesariamente en la entrada del nuevo siglo: “Hay ya
algunos trabajos de investigacion, es cierto, pero no existe un
consenso suficiente sobre los puntos radicales (entiéndase este
término en su sentido etimoldgico), fruto de una discusion teorica,
sistematica y configurada” (Prats, 2002, 82). En las ultimas
revisiones consultadas sobre la investigacién en didactica de la
historia, los autores coinciden en que ha habido un gran
crecimiento y una gran dispersién de temas y de conceptos, de
perspectivas de estudio y de tipologia de investigadores. De tal
manera que en la actualidad seria necesaria una reflexion detenida
de conjunto sobre la pertinencia conceptual y metodoldgica, y el
peso de las aportaciones en la practica educativa (Wilson, 2001;
Laville, 2001).

Si nos centramos en algin aspecto especifico, como es la
investigacion sobre el tiempo histérico (Pagés y Santisteban, 1999;
Santisteban, 1999), entonces la situacion de crecimiento constante
y de mejora general en el campo de la didactica de la historia debe

analizarse con mas cuidado. En las revisiones sobre la



investigacion en didactica de la historia, por ejemplo, las
referencias a la investigacion sobre la ensefianza del tiempo
histérico son minimas. Otras tematicas, como la formacion del
pensamiento historico, el aprendizaje de la historia a partir de las
fuentes historicas (Gavalda y Santisteban, 2002, 2003) o la
explicacion histdrica, tampoco han tenido un tratamiento suficiente
para superar los problemas tradicionales de la ensefianza de la
historia, como el predominio de la memorizacién de los hechos, el
uso de un tiempo lineal y Unico o la falta de interpretacion del

pasado por parte del alumnado.

Gerin-Grataloup y Tutiaux-Guillon (2001) repasan 15 afios de
investigaciones didacticas de historia y de geografia, a partir de los
resultados de una encuesta realizada en los centros universitarios y
de formacion del profesorado, donde existian trabajos de
investigacion y publicaciones relacionadas con la ensefianza de las
ciencias sociales. Realizan una clasificacion de las temaéticas
investigadas que puede ser muy Util: a) objetos de ensefianza v,
segun el enfoque, los conceptos ensefiados, que ponen el acento en
la diversidad del saber de referencia; b) materiales curriculares y
los diferentes lenguajes de comunicacion de los instrumentos de
enseflanza, por ejemplo las nuevas tecnologias; c) lenguaje,
actividades y produccion del alumnado, procedimientos, estrategias

y habilidades de comunicacion; d) problematicas del proceso de



ensefianza y aprendizaje del conocimiento social; €) la adquisicién
del conocimiento y las representaciones sociales; f) el
funcionamiento y la situacion de las ensefianzas de las disciplinas
en los centros escolares, asi como el papel de las diferentes
disciplinas en el curriculum; g) la formacion inicial y permanente

del profesorado para la ensefianza de las ciencias sociales.

Los resultados de esta encuesta se consideran por parte de las
mismas autoras incompletos e insuficientes, por ser una vision
global de la investigacion, pero consideran que €S una
aproximacién o una orientacion de la investigacion sobre la
ensefianza de las ciencias sociales en Francia en los ultimos veinte
afios. Las conclusiones indican una gran variedad de tematicas y
puntos de vista en la investigacion, que dan lugar a un campo
cientifico poco estructurado, pero sefiala también que existe un
debate que facilita el avance cientifico: “Nous sommes & un
moment ou la naissance d’une ‘communauté scientifique’ des
didacticiens est possible et nécessaire” (Gérin-Grataloup Yy
Tutiaux-Guillon, 2001, 5).

En cuanto a la didactica de la historia también existe una gran
diversidad de investigaciones, que dificultan la construccion de una
sintesis cientifica. Por ejemplo, Wilson (2001) en su trabajo sobre

la investigacion en didactica de la historia en el Handbook of



Research on Teaching (American Educational Research
Association), considera que la diversidad de perspectivas de
andlisis sobre la ensefianza de la historia da lugar a concepciones
muy diversas sobre las finalidades de su estudio. Asi, se hace
dificil saber si los estudiantes comprenden o no la historia: “When
the meaning of history is so varied, it is difficult to synthesize
across researchers claims that students understand or do not
understand history” (Wilson, 2001, 538)

Las investigaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
historia se pueden agrupar en dos grandes tipologias, una referida
al aprendizaje historico del alumnado y otra a la funcién social de
la ensefianza de la historia (Laville, 2001). La primera incluiria tres
grupos de investigaciones: a) sobre el proceso de aprendizaje de la
historia; b) investigaciones sobre los resultados del aprendizaje de
la historia; c) las representaciones de la historia. Y la segunda
tipologia recogeria las investigaciones sobre: d) el analisis de
programas Yy manuales escolares; b) la indagacion sobre la

conciencia histérica.

Para la descripcion de los apartados anteriores tomamos como base
conjuntamente la propuesta de Laville (2001) y el trabajo de
Wilson (2001), asi como otros trabajos que aparecen citados en el

texto de cada apartado.



1.1. Investigaciones sobre el proceso de aprendizaje de la

historia

Este tipo de investigaciones tienen su crecimiento fundamental en
los afios 60 y 70 del siglo XX y especialmente en Gran Bretafia.
Son investigaciones orientadas al aprendizaje de procesos, como se
adquiere o se construye el conocimiento histérico, con la idea de
que estos trabajos permitirian educar las capacidades intelectuales
de personas auténomas Yy criticas. Las teorias de Piaget sobre los
estadios de desarrollo del pensamiento légico son el modelo
aceptado para describir y explicar cémo se accede al pensamiento
historico. Por tanto, estas investigaciones se sitlan en especial en el

campo de la psicologia evolutiva (Hallam, 1969).

En poco tiempo comenzaran a aparecer algunas voces criticas que
consideran las teorias evolutivas de Piaget, insuficientes para
explicar cémo piensa el alumnado o la complejidad del proceso de
comprension de la historia (Booth, 1987, citado por Laville, 2001,
71). También Shemilt en la evaluacion del School Council History
Project 13-16 llegard a la conclusion que con una metodologia
adecuada el alumnado puede llegar a adquirir importantes
capacidades de pensamiento histérico (Shemilt, 1987). Siguiendo

estos argumentos, aparecen nuevas investigaciones que ponen el



acento en las capacidades de comprension de la historia y para la
empatia (Ashby y Lee, 1987; Lee, Dickinson y Ashby, 1997).

1.2. Investigaciones sobre los resultados del aprendizaje de la
historia

A mediados de los afios 80 del siglo XX se consolida otra
tendencia. Pone el acento en los conocimientos construidos y en la
comprension de la historia, mas que en los procesos de adquisicion
del pensamiento histérico. Se trata de investigar la historia
adquirida como producto, mas que indagar en el proceso (Downey
y Levstik, 1991). Esta tendencia aparece en primer lugar en los
Estados Unidos y se fundamenta en los avances de la antropologia
cultural, de la psicologia cognitiva y en la linglistica. Otros paises
como Francia elaboran trabajos en colaboracion (Moniot y
Serwanski, 1994) y abren nuevas lineas de investigacion en este
sentido, por ejemplo muchas de las investigaciones del INRP.

En diversas investigaciones se comprueba que el alumnado de
primaria no llega a tener una buena comprension de la historia que
se explica en los manuales. En cambio, cuando se realiza una
reescritura de estos manuales teniendo méas en cuenta el contexto
cultural del alumnado, mejora sensiblemente la comprension de la

historia por parte de los nifios y nifias.



Para Levstik y Barton (1997) la historia es esencialmente un
producto: la narracion. Estos autores piensan que el modelo ideal
de narracion historica escolar para los nifios y nifias de primaria ha
de ser el modelo estructural del cuento o de la leyenda. El riesgo
que esto comporta se debe solucionar a partir de la introduccién
progresiva del pensamiento critico, del anélisis comparativo de los
manuales y de la introduccion, progresiva, de los juicios de los
personajes y sobre los personajes historicos (Downey y Levstik,
1991).

Barton y Levstik (1996) investigaron sobre las concepciones de la
historia y del tiempo histérico de 58 nifios y nifias de primaria.
Utilizaron fotografias que se debian ordenar temporalmente.
Descubrieron que el alumnado de todas las edades tenian un
sentido l6gico de como ordenar de manera apropiada las imagenes,
lo que indica que los nifios y nifias pueden tener una capacidad
significativa para entender la cronologia histérica. Aunque los
nifios mas pequefios confundian las fechas los investigadores
descubrieron que los nifios desarrollan importantes capacidades de
comprension de la historia previas al — y hasta cierto punto
independientes del — uso de fechas y otras formas de vocabulario
mas complejo. Los investigadores concluyen que el profesorado ha
de tener en cuenta estas habilidades y ayudar al alumnado a

mejorar y ampliar su conocimiento histérico.



En Francia Lautier ha hecho su  investigacion sobre la
comprension de la historia de los chicos y chicas de secundaria, a
partir de encuestas (Lautier, 1997). Los resultados sobre el
razonamiento causal aplicado a los hechos historicos demuestran la
influencia de los manuales de historia en las explicaciones del
alumnado, y sus faltas: exageracion de los cambios y de las

consecuencias, exceso del uso de analogias en sus anélisis,...

1.3. La investigacion sobre las representaciones en historia

Segun Dalongeville (2003) el concepto de representacién social fue
importado al campo de la didactica y de las ciencias de la
educacion por Giordan y De Vecchi (1987), en el campo de la
didactica de las ciencias experimentales. En los primeros trabajos
del INRP en Francia aparecen ejemplos de investigaciones
relacionadas con las representaciones (Audigier, 1997). En los
Gltimos afios han tenido lugar numerosas investigaciones sobre este
campo, desde angulos de vision diversos, pero gque coinciden en
analizar en general las representaciones del alumnado y del
profesorado sobre la disciplina historica, asi como de los elementos
que forman parte de esta disciplina (Laville, 2001). Algunas
investigaciones en esta linea, por ejemplo, apuntan a la
comparacion entre la comprension de la historia des de diferentes

edades.



Conocer las representaciones del alumnado ha de ayudar a saber
coémo hemos de ensefiar la historia, para conectar con su narracion
y para hacerles llegar a niveles de conocimiento superiores. En este
sentido, Wineburg (1994) llega a la conclusion que es necesaria
una ensefianza basada en la utilizacion de fuentes primarias para el
estudio de la historia, para ayudar al alumnado a mejorar sus
representaciones, a partir de la construccion de su relato de la
historia. Esto se contrapone al consumo de la historia ya elaborada
por los expertos en los libros de texto.

Algunas investigaciones han constatado que las representaciones
sobre los acontecimientos histéricos de los nifios y nifias de
primaria son muy pobres, pero gue cuando se pide a estos nifios y
nifias que expliguen qué pasd, que hagan un relato de los hechos,
construyen narraciones de naturaleza histérica  bastante
sorprendentes y de una gran riqueza desde del punto de vista

explicativo (Brophy y VanSledright, 1997).

En un nivel diferente se podrian situar les investigaciones sobre las
representaciones que el profesorado tiene de la historia y del
tiempo histérico, que son aportaciones que también nos han de
ayudar a guiar el debate de la mejora de la ensefianza de la historia,

asi como el debate de la formacion inicial y permanente del



profesorado (Wilson y Wineburg, 1993; Evans, 1994; Seixas,
1998; Santisteban, 2000, 2006).

1.4. Investigaciones sobre programas y manuales de ensefianza

de la historia

Este tipo de investigaciones son muy numerosas, en especial las
que hacen referencia al andlisis de los libros de texto, incluso
podriamos decir que son las que suman un mayor numero de
investigaciones, sobre el tratamiento de determinados hechos
historicos, sobre la presencia de las minorias, de las mujeres, de los
simbolos de identidad, etc. Otro ejemplo son las que hacen
referencia al andlisis de la presencia de Europa en los manuales
escolares. También son frecuentes las comparaciones entre
programas de diferentes territorios o naciones de un mismo Estado.
La complejidad de este tipo de investigaciones aumenta con el
crecimiento de las migraciones interregionales e internacionales, de
la globalizacion y de la revisién de los conceptos de ciudadania y

democracia.

Sobre el anélisis de los programas, asi como sobre el proceso de
planificacion educativa y los cambios curriculares en la ensefianza
de la historia, han aumentado las investigaciones que indagan en

los efectos de los cambios. La causa puede ser el crecimiento del



interés social para saber qué historia se ensefia 0 se quiere ensefiar
en las escuelas. Algunos autores consideran que se trata de un
proceso logico dentro de la democracia (Laville, 2001). Como
apunta Wilson en referencia al debate en los Estados Unidos sobre
los National Standars in History, el debate sobre el curriculum de
historia muestra las posiciones enfrentadas sobre el sentido de la
historia y las finalidades sociales de su ensefianza: “Discussions
about history and social studies curricula always reflect our own
divided beliefs about the nature of history and the role of historical
knowledge in society” (Wilson, 2001, 528).

1.5. La investigacidn sobre la conciencia histérica

Es un tipo de investigacion en crecimiento, como lo es la
investigacion paralela sobre la memoria colectiva o la memoria
historica. Segun Laville, la conciencia histérica: “est un champ de
recherche ou historiens et didacticiens de [’histoire se rencontrent”
(2001, 76). En Alemania, por ejemplo, la didactica de la historia es
definida en general como el estudio de la conciencia historica. El
estudio mas amplio realizado sobre el contenido de la conciencia
historica de los jovenes es el que dirigieron Angvik y VVon Borries
(1997), a partir de una encuesta realizada en 25 paises de Europa a
jovenes de 15 afios. Sus conclusiones indican que la conciencia

histérica de los jovenes estd unida a las relaciones entre el pasado,



la percepcion del presente y las expectativas de futuro. Pareceria
gue la ensefianza de la historia juega un papel poco trascendente en
la formacién de la conciencia histérica y de los valores
democraticos. A pesar de todo, es necesario tener en cuenta que
también intervienen factores relacionados con las caracteristicas

del medio social o de la cultura familiar.

En esta amplia investigacion sobre la ensefianza de la historia en
Europa, a pesar de las limitaciones ldgicas de un estudio que no se
puede corroborar con otros datos mas cualitativos, es una
excepcion en el tratamiento que hace de determinadas tematicas
como, por ejemplo, el tiempo histérico. Indaga en las relaciones
gue los jovenes establecen entre el pasado y el presente, asi como
sobre sus proyecciones de futuro a partir del conocimiento del
pasado. También interroga sobre los significados que los jovenes
dan al concepto de cambio y cémo lo relacionan con los hechos

histéricos.

En Francia, donde se publicaron la parte del analisis de las
respuestas de los jovenes franceses, las conclusiones son parecidas.
Es arriesgado pensar que el conocimiento del pasado puede
favorecer la conciencia social en el presente, que a la vez sera la

base de la accion de las personas en el futuro, ya que la conciencia



historica de los jévenes es bastante contradictoria y débil (Tutiaux-

Guillon y Mousseau, 1998).

Otros estudios sobre la conciencia histérica son los de Seixas
(1993), que investigd el peso de los aprendizajes historicos
familiares de minorias culturales del Canada, en comparacion con
el peso de los aprendizajes sobre la historia en la escuela. En este
caso la importancia de los conocimientos adquiridos en la

educacion informal es superior al peso de la escuela.

Wineburg (2000) en los Estados Unidos indaga sobre la formacion
del sentido historico en los estudiantes de secundaria. Este
investigador entrevista a estudiantes y a sus familias en diferentes
ocasiones a lo largo de dos afios y medio. Descubre como las
visiones de la historia de los estudiantes estdn ancladas en el
discurso familiar, y este es apoyado a veces por la escuela y otras

veces por los medios de comunicacién o la experiencia personal.

También en los EUA Rose (1999, citado por Wilson, 2001, 538)
descubre como los graduados de cuarto curso inician sus estudios
de historia con ideas ya muy consolidadas sobre la igualdad y el
progreso. Estas representaciones implicitas iniciales dificultan de
una manera considerable su predisposicién a enfrentarse a las

evidencias y la narracion historica. De esta manera su construccion



del conocimiento histérico estd muy condicionada. Por lo tanto,
parece imprescindible partir de las representaciones sociales del
alumnado, para afrontar el proceso de ensefianza y aprendizaje de
la historia.

2. DEBATES FUTUROS SOBRE LA INVESTIGACION EN
DIDACTICA DE LA HISTORIA

Como hemos podido comprobar, existe un gran crecimiento en la
investigacion en didactica de la historia en la mayoria de paises,
pero también existe una gran diversidad de investigadores, de
tematicas y de perspectivas de estudio. Existe una investigacion
poco estructurada para una construccién epistemolégica que, por
otra parte, es del todo necesaria para esta area de conocimiento. El
debate es intenso y, cada vez mas, se centra en los aspectos
fundamentales de la ensefianza y del aprendizaje de la historia en
las aulas, pero la mayoria de valoraciones inciden todavia en la
poca repercusion gue las investigaciones tienen en la préactica. Por
estas dos razones, el desconcierto tematico y la relacién entre
teoria y practica, se propone que el debate que hemos de tener en
un futuro ha de hacer referencia a dos aspectos fundamentales.

- La pertinencia conceptual y metodolégica de las

investigaciones que se sitdan en éste area de conocimiento.



- Las finalidades de la investigacion, su relacion con la

practica educativa y con la educacion de la ciudadania.

2.1. Sobre la pertinencia conceptual y metodolégica de las

investigaciones

Es evidente que la investigacion en la ensefianza y el aprendizaje
de la historia debe aportar conceptos propios a la didactica de la
historia. En este proceso deben tenerse en cuenta dos necesidades
gue impone el proceso de construccion de cualquier ciencia en la
actualidad y, en este caso, también de la didactica de las ciencias
sociales o de la didactica de la historia.

a) Los cambios en la ciencia histdrica y su repercusion en la

didactica.
b) La complejidad de los conceptos historicos y la

construccion del conocimiento.

a) Los cambios en la ciencia historica y su repercusiéon en la

didactica

La didactica de la historia debe tener en cuenta los cambios que se
estan produciendo en la historia, primero, para cambiar los
curriculos de historia en la direccion que la renovacion cientifica

apunta en la actualidad, segundo, para que la investigacion en



didactica de la historia indague en aquellos aspectos mas
representativos 'y fundamentales para la construccion del
conocimiento historico. Los procesos de cambio que se estan
produciendo en la historia y que afectan de manera mas directa a la
didéctica de la historia son los siguientes:

en general, la superacion de la historia positivista;

- lamultiplicidad de los tiempos histdricos;

- lamulticulturalidad y la importancia de la historia cultural;
- lainterdisciplinariedad en el andlisis social;

- las aportaciones de la historia conceptual y su relacion con
la historia social;

- las relaciones entre el pasado, el presente y el futuro.

La historia se encuentra en un proceso de deconstruccion y
reconstrucciéon conceptual que tiene su origen en el intento de
superar la concepciéon moderna de los positivistas, que
interpretaban el desarrollo como progreso hacia la modernidad de
occidente (Appleby, Hunt y Jacob, 1998). La critica mas aguda ha
venido de otras ciencias sociales. Desde la sociologia Elias (1989),
considera que la historia no nos ayuda a entender el presente, de tal
manera que la ciudadania de las sociedades industriales
(postindustriales) “padece la presion del tiempo sin entenderla”
(217). Para la didactica, que el alumnado entienda la realidad social

del presente, es un objetivo fundamental.



Una nueva concepcion de la historia significa tener en cuenta la
multiplicidad de tiempos historicos. Las teorias de Einstein
afectaron a todos los aspectos de la temporalidad y también a las
concepciones de la historia. La relatividad demostrd que no existe
un tiempo autodeterminado y externo a los procesos de la
experiencia humana (Cardoso, 1981, 215). En las aulas de historia,
en general, no se ha recogido esta vision del tiempo multiple y se

ensefia demasiado a menudo una historia lineal y Unica.

La multiculturalidad nos ofrece también una perspectiva nueva de
la historia. Los intentos de aplicar las ideas occidentales a culturas
diferentes dificultan la comprension de la realidad de estas culturas
(Sahlins, 1997). Segun Fontana (1994) nuestra cultura esta
atrapada en una galeria de espejos deformantes y propone
desmontar la visién lineal del curso de la historia, que interpreta los
cambios siempre como mejoras dentro del progreso. Debe
reivindicarse una historia pluridimensional, analizando la compleja
articulacion de trayectorias y bifurcaciones que escogen los
pueblos en su historia, muchas veces a partir del poder de unos
pocos: “Esa historia pluridimensional podra aspirar a ser
legitimamente universal y nos devolvera también la diversidad de
la propia cultura europea” (Fontana, 1994, 154). Aportaciones

importantes en este sentido son las que ha realizado la historia



cultural (Burke, 2006). La diversidad cultural en las aulas reclama

también esta perspectiva en la ensefianza de la historia.

La historia debe aceptar la necesidad de la interdisciplinariedad en
el estudio de las sociedades. La historia debe constituirse en
ciencia social que ayuda a las personas en la construccién de un
futuro mejor. La psicologia social, la antropologia, la sociologia o
la geografia, por ejemplo, comparten con la historia el analisis de
la misma realidad social. Esto no quiere decir que la historia no
tenga un proyecto propio, ya que la interdisciplinariedad contempla
gue sean comunes los objetivos, pero que cada ciencia aporte las
preguntas especificas desde diferentes angulos de vision. En este
sentido, la historia conceptual y su relacién con la historia social
son un ejemplo de las nuevas posibilidades desde una nueva
concepcion de la ciencia (Koselleck, 1993). La didactica debe
recoger estas posibilidades en los programas, de tal manera que la
reflexion conceptual sobre los problemas sociales y su perspectiva
historica, deben ser piezas clave de la ensefianza. En todo caso, la
historia debe incluirse en un proyecto global de estudio de la

realidad social del alumnado.

Por ultimo, de los cambios que se estan dando en la historia, uno
de los més importantes es una nueva dimension de las relaciones

entre el pasado, el presente y el futuro, como eje central de la



reflexion historica. La historia reivindica su funcién social: “Lo
que es mas, la mayor parte de la accion consciente de los seres
humanos que se basa en el aprendizaje, la memoria y la
experiencia constituye un inmenso mecanismo que sirve para
afrontar constantemente el pasado, el presente y el futuro. Intentar
prever el futuro interpretando el pasado es algo que las personas
no pueden evitar. Tienen que hacerlo” (Hobsbawm, 1998, 53). Es
evidente que la ensefianza de la historia debe tener también este
objetivo como esencial en sus finalidades, analizar el pasado para

comprender el presente y poder construir el futuro (Lautier, 2001).

b) La complejidad de los conceptos histéricos y la construccién del

conocimiento

La ensefianza de la historia debe abordar la complejidad de
determinados conceptos de la historia, asi como las dificultades
gue comporta la construccién del conocimiento histérico. En la
mayoria de ocasiones, la historia no facilita los instrumentos
necesarios para la superaciéon de la complejidad de los conceptos
historicos en las aulas. Por este motivo la didactica de la historia
debe hacer propuestas conceptuales, que permitan crear programas

para una construccion logica del conocimiento del alumnado.



En una investigacion sobre la ensefianza del tiempo historico
hemos realizado una propuesta de estructura conceptual sobre este
concepto: a) las cualidades del tiempo, el lenguaje y la vida
cotidiana; b) la temporalidad humana en sus tres ambitos de
pasado, presente y futuro; ¢) el cambio y la continuidad en la
interpretacion de la historia; d) y, por altimo, el tiempo como
conocimiento y como poder, lo que engloba la medida del tiempo,
la periodizacion y narracion de la historia, la gestion del tiempo
personal y la construccion del futuro (Santisteban, 2005). Este tipo
de propuestas ayudan a indagar en las estructuras conceptuales de
conceptos complejos, como es el caso del tiempo histérico. Esta
propuesta, que parte de la complejidad del concepto tiempo, se
basa en la idea de que el tiempo histérico no puede limitarse a la
cronologia, sino que para comprender el tiempo historico es
necesario construir estructuras conceptuales que relacionen los

diferentes conceptos temporales.

En nuestra investigacion hemos utilizado las representaciones del
alumnado sobre los conceptos temporales. ElI concepto de
representacion estd relacionado con las teorias de Moscovici
(1993) y Jodelet (1993). Para Moscovici las representaciones
sociales son maneras especificas de entender y comunicar la
realidad. Tienen influencia en les interacciones sociales y, al

mismo tiempo, evolucionan. Moscovici (1981) define las



representaciones sociales como un conjunto de conceptos,
declaraciones y explicaciones originadas en la vida cotidiana, en el
transcurso de las comunicaciones interpersonales. Jodelet (1991)
considera que la nocién de representacion interrelaciona la
perspectiva psicoldgica y la social, y afirma que el conocimiento se
fundamenta a partir de las experiencias personales y de las
informaciones y modelos de pensamiento que recibimos de la

sociedad.

En la investigacion que hemos realizado sobre las representaciones
de estudiantes universitarios que se preparaban para ensefiar
historia en la escuela primaria, hemos descubierto que es
fundamental conocer sus representaciones, deconstruir su
conocimiento conceptual y reconstruirlo en funcién de un modelo
gue se enfrente a la complejidad real del conocimiento histérico
(Santisteban, 2006). La investigacion existente al respecto, en las
diferentes etapas educativas, llegan a la misma conclusion
(Audigier, 1997; Dalongeville, 2003).

Investigar sobre la construccion del conocimiento histérico en las
aulas significa abordar la complejidad de los conceptos de la
historia. Conocer las representaciones del alumnado o del
profesorado, es un instrumento Gtil. Pero no cabe duda que, aunque

se complementen con instrumentos cuantitativos, los métodos



interpretativos son fundamentales para conocer qué sucede en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la historia. El estudio de
casos, las entrevistas o las observaciones en el aula son esenciales
para indagar en las representaciones del alumnado y en la
construccion del conocimiento histérico.

2.2. Las finalidades de la investigacion, su relacion con la
practica educativa y con la educacion de la ciudadania

La pregunta sobre cuales deben ser las finalidades de la
investigacion sobre la ensefianza de la historia, es fundamental en
nuestro trabajo. ¢Por qué investigamos sobre la ensefianza de la
historia? (Qué aporta esta investigacién a la educacion del
alumnado? Debemos dar alguna respuesta a estas cuestiones. El
debate del futuro sobre la investigacién en didactica de la historia
parece replantearse en funcién de:

a) La relacion de la investigacion con la mejora de la

ensefianza de la historia.
b) Las aportaciones de la investigacion y de la ensefianza de

la historia a la educacion de la ciudadania.

a) La relacion de la investigacién con la mejora de la ensefianza de

la historia



No cabe duda que la investigacién debe ayudar a conocer lo que
pasa en las escuelas en cuanto a la ensefianza de la historia, lo que
piensan los maestros y maestras, lo que saben los nifios y nifas,
cudles son sus representaciones y por qué. La investigacion en
didéctica de la historia debe ayudar a mejorar la ensefianza de la
historia, ya que debe partir de los problemas que existen en las
aulas y, en consecuencia, se debe dirigir a la elaboracion de
propuestas didacticas para la transformacion de la ensefianza de la
historia. ¢Es esta la realidad actual de la investigacion en didactica
de la historia? No parece que sea asi ni que estemos demasiado
cerca de conseguirlo.

Una de las conclusiones principales que realizan tanto Wilson
(2001) como Laville (2001) en sus revisiones de la investigacion
en didactica de la historia, es que el conjunto de trabajos realizados
en los Gltimos 20 afios han tenido muy poca repercusion en la
practica de ensefianza de la historia en las aulas. Una de las causas
podria ser que las investigaciones no se hayan basado en los
problemas reales del profesorado para ensefiar o del alumnado para
aprender historia. Otra de las causas puede ser que no existen
canales suficientes o lo suficientemente funcionales para traspasar
los resultados de las investigaciones a las aulas.

La investigacion sobre la ensefianza de la historia deberia
abandonar los proyectos que tan sélo constatan las dificultades del

profesorado para ensefiar o del alumnado para aprender historia.



Tampoco parece necesario indagar en la persistencia del modelo
positivista en las aulas, sino experimentar otros modelos de
ensefianza de la historia, desde la multiplicidad de los tiempos
historicos, de la multiculturalidad o de la interdisciplinariedad,
modelos que sean interpretacion del pasado y también proyeccion
del futuro. La investigacion debe dar alguna respuesta a como
acercarnos a una ensefianza de la historia que sea, de una vez por
todas, una aportacion significativa a la formacion intelectual y

personal del alumnado.

b) Las aportaciones de la investigacién y de la ensefianza de la

historia a la educacion de la ciudadania

Para dar respuesta a cuales son las finalidades de la investigacién y
de la ensefianza de la historia debemos plantearnos la cuestion:
¢Por qué ensefiamos historia? Es la pregunta que debe guiar
nuestros objetivos de investigacién. Desde mi punto de vista:
ensefiamos historia para construir el futuro y porque es un aspecto
fundamental para la educacion democrética de la ciudadania
(Audigier, 2003). Por esta razon, mi respuesta a la cuestion sobre
por qué investigamos seria: la finalidad fundamental de la
investigacion sobre la ensefianza de la historia es la busqueda de la
mejor manera de ensefiar historia, para formar ciudadanos y

ciudadanas en una sociedad democratica.



En la educacion democrética de la ciudadania la ensefianza de las
diferentes ciencias sociales aporta cada una elementos especificos
al conjunto, por ejemplo, la gestion del espacio y de los recursos, la
antropologia del poder, la sociologia del conflicto o la naturaleza
de los conceptos politicos. Asi, la historia aporta la perspectiva
historica, fundamental en una democracia, para conocer el proceso
de construcciéon de la organizacién social, de la libertad, de la
igualdad o de la justicia social. La investigacion en didactica de la
historia debe ayudar a conocer hasta qué punto nuestras escuelas
ensefian una historia democratica, asi como también debemos
investigar cémo conseguirlo, con qué programas, con qué métodos,

con gqué materiales curriculares.

La historia que debe ensefiarse en las escuelas ha de ser una
aportacion importante a la educacién democrética de la ciudadania
y, en consecuencia, la investigacion sobre la ensefianza de la
historia en las aulas debe ayudarnos a conocer qué, como y por qué
se ensefia la historia que se ensefia, y qué, como y por qué
deberiamos ensefiar otra historia. La investigacion en didactica de
la historia debe ofrecernos los instrumentos necesarios para

cambiar la practica educativa de ensefianza de la historia.

¢Qué tematicas podemos investigar pensando en la educacion de la

ciudadania? A continuacion se apuntan algunas ideas.



- Laensefanza de la historia a partir de la interpretacion de
las fuentes historicas, para comprender cdmo se construye
la historia.

- Los conceptos temporales — irreversibilidad, memoria,
progreso, revolucién -, ya que son imprescindible para
pensar la historia y para dar significado a otros conceptos
historicos.

- La formacién del pensamiento histdrico critico, las
capacidades de interpretacion para comprender el pasado y
para valorar la evolucién histérica hasta el presente.

- Y el pensamiento creativo para desarrollar las capacidades
para la empatia, para pensar evoluciones histdricas
diferentes a las que tuvieron lugar, asi como para proyectar

un futuro alternativo.

3. PARA ACABAR

Como afirma Dalongeville (2006) la historia tiene un compromiso
ineludible con la educacién democratica. La investigacién en
didactica de la historia ha de permitir que en un futuro las nuevas
generaciones vuelvan a rescribir la historia: “Aunque el pasado no
cambie, la historia debe escribirse de nuevo en cada generacion
para que el pasado siga siendo inteligible en un presente
cambiante” (Burke, 2006, 239).



Sabemos que debemos mejorar la pertinencia conceptual y
metodoldgica en nuestras indagaciones. Sabemos que la mejora de
la practica educativa ha de ser la meta de cualquier investigacion.
El debate es uno de nuestros instrumentos esenciales para avanzar
y aqui se han querido aportar algunas ideas para reflexionar y para
debatir. En la argumentacion han aparecido futuros posible y
probables, pero también se han mostrado aquellos futuros que
podriamos calificar de deseables.
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