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| - PRESENTACION

Por noveno afio consecutivo RESENAS, produccién académica de
APEHUN, (Asociacion de Profesores de Ensefianza de la Historia de
Universidades Nacionales), presenta su revista anual con el objetivo de
ofrecer resultados de investigaciones, innovaciones y experiencias en el
campo de la enseflanza de la historia, alimentando y profundizando el
intercambio permanente entre las catedras que conforman la red.

Esta continuidad de la revista y el desarrollo ininterrumpido de Jorna-
das, -nacionales e internacionales- desde hace doce afios, dan cuenta de
la concreciéon de los objetivos fundantes: romper el aislamiento de las
catedras de Didactica de la Historia diseminadas a lo largo y ancho del
pais y profundizar el intercambio fructifero de sus propuestas de inves-
tigacion, docencia y extension.

En este nimero, RESENAS sigue sumando experiencias e investiga-
ciones de colegas latinoamericanos y espafoles. Los autores invitados,
profesores e investigadores del Instituto de Profesores Artigas (IPA) de
Montevideo .Uruguay. Alfredo Decia, Lizzie Keim y Ema Zaffaroni,
presentan el trabajo: “GCdmo acompanar a los futuros profesores a pensar sus
clases?”. Preocupados por la formacién docente en historia, dan cuenta
de la experiencia de acompafamiento en el complejo proceso de cons-
truccion comprensiva de los saberes pricticos, complicada hechura que
combina una representacion de la Historia, un conocimiento elaborado
de la interaccion entre la representacion del saber disciplinar y la accion
practica de ensefatlo, asi como un esquema de actuacién y compren-
sién propios de cada sujeto. Con el fin de trabajar en este tramo forma-
tivo, implementan un dispositivo metodolégico de analisis de las prac-
ticas, a partir de un Ateneo Didactico y nos ofrecen el analisis de un
caso enmarcado en las acciones de investigacion.
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Joan Pagés Blanch, de la Universidad Auténoma de Barcelona, refle-
xiona sobre las relaciones entre investigacién y docencia en historia. A
partir de la constatacion de practicas de la enseflanza rutinarias y poco
relacionadas con los problemas de la vida, en un trabajo muy sugerente
sobre algunos problemas tedricos y de método de la investigacion en Diddctica de la
Historia y de las Ciencias Sociales, sostiene que las dificultades en com-
prender las practicas y cambiarlas se deben, en gran parte, a la poca
utilizacion de los resultados de investigacion sobre el tema.

El colega brasileno Décio Gatti Junior de la Pontificia Universidade
Catolica de Sio Paulo y la Universidad Federal de Uberlandia, desde
una perspectiva socio-historica, comunica resultados de investigacion
en el area de historia de las disciplinas escolares,. Examina desde /os
antiguos manuales escolares a los modernos libros diddcticos de historia de Brasil
(décadas de 1960 a 1990) sobre la base de dos fuentes principales: las
obras didacticas y las declaraciones de autores y editores de libros didac-
ticos de Historia.

Jesus Izquierdo Martin, de la Universidad Auténoma de Madrid, pre-
senta un estimulante ensayo que lleva por titulo Tizempo en fuga. Didictica
del extraniamiento en la ensenanza de la historia. En él explora la formacion
de la historia como saber académico y revisa la forma clasica de ense-
flanza de la historia centrada en familiarizar el pasado y el presente, para
asumir, por el contrario, un abordaje del pasado como un lugar extrafio
que sirva para distanciarnos de los lugares comunes que gobiernan
nuestro presente.

Colegas de la Universidad Nacional de Cérdoba aproximan dos articulos.
Susana Ferreyra, en un avance de su trabajo de investigacion en curso,
se pregunta squiénes son los estudiantes de la carrera de Historia y cudles sus repre-
sentaciones sobre la docencia? Metodoldgicamente opta por el estudio de caso
(construido con ingresantes y estudiantes del dltimo afio del profesorado
de Historia) y, desde una perspectiva sociolégica, indaga en las trayecto-
rias de esos estudiantes y los modos de construccién de sus representa-
ciones sobre la docencia para reconocer la multiplicidad de factores que
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inciden en sus opciones profesionales. Por su parte, en su articulo: Histo-
ria y Formacion Docente: Propuestas para pensar la Formacion Docente Inicial,
Nancy Aquino, integrante de los equipos que trabajaron en encuentros
de distintas agencias a nivel nacional y jurisdiccional, hace aportes a un
dialogo/debate sobre el tema. A partir del reconocimiento de elementos
constitutivos de la Formacién Docente Inicial focaliza en el encuadre
Ensenianza para la comprension y presenta nicleos elaborados por los inte-
grantes del area historia que podrian constituir ejes para la seleccion de
los saberes en la formacion inicial de los profesores en Historia del Nivel
Medio. Se pregunta ¢Qué significa pensar los contenidos de la formacion
inicial de los docentes en términos de lo que los futuros profesores deben
comprender? squé se legitima en este tipo de selecciones?

Desde la Universidad de Buenos Aires Beatriz Aisenberg nos acerca
una interesante resefla de investigaciones en Didactica de la Historia
que estudian el _Aprendizaje de hechos, conceptos y explicaciones. Incluye dos
tipos de investigaciones: por un lado, las que estudian la ensefianza
usual desde un enfoque puramente descriptivo-interpretativo y, por
otro, las que, ademas, tienen intencionalidad e intervencion didactica -es
decir, buscan poner en juego condiciones didacticas que contribuirfan a
promover el aprendizaje de contenidos de Historia-. Sus resultados
ponen de manifiesto la relevancia que tienen, para el aprendizaje de
conceptos y de explicaciones, tanto el conocimiento especifico sobre las
situaciones histéricas que se ponen a disposicion de los alumnos como
el tipo de trabajo intelectual que las condiciones didacticas promueven.

Liliana Cohen y Alina Larramendy, escriben un articulo sobre E/
papel de la escritura en el aprendizaje de contenidos historicos. La trastienda de un
texto compartide. Las autoras integran un equipo de investigacion didacti-
ca de la Universidad de Buenos Aires que estudia el funcionamiento
de situaciones de lectura y escritura en la ensefianza y el aprendizaje de
la Historia. En Resefias 7 publicamos un texto que presentaba avances
de ese proyecto de investigacion focalizando en las diferentes explica-
ciones de un hecho histérico, en éste se incluye un andlisis de la situa-
cién de escritura de una secuencia didactica centrada en la enseflanza de
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diferentes explicaciones historicas. Haciendo foco en el proceso de tex-
tualizacion mediante el andlisis de las interacciones entre alumnos y con
el maestro durante el desarrollo de la escritura colaborativa, el articulo
se propone comprender las posibles relaciones que guarda ese proceso
de escritura con el aprendizaje de los contenidos ensefiados.

El trabajo que presenta M. Paula Gonzalez de la Universidad Nacio-
nal de General Sarmiento, La enseiianza de la historia argentina en la escuela
secundaria. Una aproximacion a los recortes tematicos de los docentes en torno a la
tiltima dictadura, se desprende de su tesis doctoral y releva los saberes y
practicas de docentes, cuando producen la ensefianza de la historia ar-
gentina en la escuela secundaria. La investigacién se centrd en un con-
junto de profesores de nivel medio de Buenos Aires —tanto de la ciudad
como del conurbano- y sostiene que para acercarse a la historia reciente
en la escuela se requiere otorgar mayor densidad semantica a las tacticas
que despliegan los profesores, verdaderos protagonistas de la investiga-
cion. En términos generales, este texto invita a reconocer la centralidad
del oficio docente intentando comprender sus “haceres” ponderando la
interpretacion antes que la evaluacion de sus resultados.

Lisandro David Hormaeche de la Universidad Nacional de la Pampa,
analiza los manuales escolares de la enseflanza primaria como formas
que el Estado impone y difunde en “ficciones orientadoras”. Este estu-
dio sobre Historia, representaciones y alteridades en los manuales escolares en la
edncacion Argentina (Siglo XX) propone reconstruir el contexto socio-
histérico y analizar los manuales escolares en la educacién pampeana en
la segunda mitad del siglo XX.

Resefias 9 dedica su Dossier Tematico a la relacién globalizacién/
identidad nacional /la construccién del nosotros/los otros, complejas
problematicas que han vuelto a ocupar el centro del debate intelectual.
Transcurrida la primera década del siglo XXI, ¢desde donde pensar las
tensiones que se suscitan ante el conjunto de transformaciones que se
ha unificado bajo el nombre de globalizacién? Aportan a la reflexion,
necesariamente interdisciplinaria, un antropélogo Alejandro Grimson
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(UNSAM), un historiador, Luis Alberto Romero (UBA-UNSAM), una
socidloga, Mabel Grillo (UNRC) y un geégrafo Gerardo M. de Jong
(UBA-UNCo).

Alejandro Grimson, en La nacidn después del deconstructivismo. La experiencia
argentina y sus fantasmas, analiza la problematica de la adscripcion identita-
ria a la nacién. Desde Argentina pero mirando a toda Latinoamérica,
sostiene que las teorfas constructivistas de la identidad han dado todo lo
que tienen que dar (ha quedado clara la construccion de la naciéon como
un proyecto hegemonico del Estado) pero resulta imprescindible avanzar
en la investigacion sobre las formas que estos procesos adquieren aqui y
ahora. La certeza de la no esencialidad de la nacién no implica para
Grimson que lo nacional —entendido como sedimento de una historia
comin— no tenga peso y, por lo tanto, debe sostenerse para una mejor
comprension/explicacion de las crisis y practicas politicas. Entiende la
identidad nacional desde una perspectiva experiencial, esto es, tal ads-
cripcién no serfa fruto de una esencia ni de un contrato colectivo reno-
vado sino que darfa cuenta de procesos especificos que comparten los
habitantes/ciudadanos de una comunidad politica determinada. Para el
caso argentino, afirma que dos procesos, marcadamente diferentes, como
la dltima dictadura militar por un lado y la hiperinflacién por el otro con-
forman “marcos experienciales” que se constituyen en marcas identita-
rias. Para el autor, la crisis/ocaso del Estado no deriva necesariamente en
una ctisis/ocaso de la nacion, por el contratio, encuentra en esas expe-
riencias fuertes de una comunidad, instancias para pensar lo que la une.

En “Enfrentar al enano nacionalista’: una mirada a los libros de texto, Luis
Alberto Romero examina la contribucién de los libros escolares de
historia, geograffa y civismo a la formacién del sentido comun naciona-
lista en la Argentina a lo largo del siglo XX. En la primera parte se ana-
lizan las fuentes discursivas y politicas de ese sentido comun y su elabo-
raciéon en los libros de texto entre 1940 y 1983. En la segunda, se explo-
ran los cambios ocurridos, desde el comienzo de la transicién democra-
tica hasta 1997, tanto en los procesos de produccion de los textos como
en sus contenidos. La investigacion devela que el nacionalismo basado
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en la idea de una nacién fuerte, homogénea, convencida de su destino
de grandeza y, a la vez, segura de la existencia de una conjura para im-
pedir su realizacion, recurrente en el primer periodo, comienza a modi-
ficarse a partir de la transicién democratica y, fundamentalmente, con
las renovaciones en los textos que tienen lugar a partir de la reforma
educativa de los noventa. Sostiene: La desnaturalizacion del nacionalismo, y
la puesta en cuestion de su version mas tranmatica, fue una de las contribuciones de
los libros de texcto de historia a la construccion de la democracia.

Por su parte, Mabel Grillo (UN Rio Cuarto) analiza el proceso histérico
denominado globalizacién y sus relaciones con la nacién desde la cues-
tion de las diferencias culturales. En su contribucion, E/ negro argentino:
nacion, raza y clase en épocas de la globalizacion, elabora categorias que buscan
comprender la exhibicion del problema en Argentina en términos de los
modos en que se establecen las relaciones del “nosotros” nacional con
quienes se construyen como “otros”. Sostiene que la globalizacién apare-
ce como otra instancia colonizadora en la historia de la humanidad con-
formando una nueva etapa concentradora del poder clasificador. Partien-
do de la afirmaciéon de que juridicamente el individuo es inalienable, afir-
ma que ese individuo no es igual al individuo empirico. Clase, raza y gé-
nero han ofrecido los principales ejemplos de que las diferencias en las
sociedades occidentales nunca han sido indiferentes y han justificado y
justifican modos de exclusion, segregacion, dominacion, subordinacion y
explotacion entre los hombres y mujeres del mundo.

Finalmente, en Cambios regionales a escala mundial en torno a la industria, Ge-
rardo Mario de Jong (UBA —UNCo) interpela criticamente las versiones
europeas de los antecedentes historicos de los procesos de globalizacion.
Afirma que el “sistema mundo” bizantino que abarcaba un area tan gran-
de y con base mas sélidas del Atlantico que los europeos controlaban
desde 1500, fue la base de la #ransmision /| transicion en la capacidad de
apropiar excedentes, a escala mundial, desde el cercano oriente hacia el
norte de Europa lo que posibilit6 el desarrollo del capitalismo industrial
en los nuevos estados de Europa. Sostiene que una lectura comprensiva
del entramado de la estructura social en la historia, resulta necesaria para
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entender los macro procesos que darfan cuenta del sistema capitalista
actual y su crisis estructural. Relaciona ambos procesos porque para “En-
tender las razones de la decadencia de las sociedades del Atlantico Norte, asi como los
aspectos que en su momento las levaron a desempeniar un lugar privilegiado en sus
economias y en sus territorios durante los siglos XIX y XX, admite la posibilidad de
verificar, analizar y procesar las razones del surgimiento de las sociedades emergentes
(Brasil, China, India, Rusia, entre otras) en la actual crisis de los sistemas econdmico
) financiero del caduco centro del poder mundial”.

En la seccién “Entrevistas” Miguel Jara dialoga con Antoni Santiste-
ban de la Universidad Auténoma de Barcelona sobre las relaciones
entre la Historia y la Educacion para la Ciudadania enfatizando el papel
fundamental que en ella juega nuestra disciplina, en primer lugar como
reivindicacién de la memoria histérica, y en segundo, para la formacion
de una conciencia historica, conciencia temporal que utiliza el pasado
para comprender el presente y para proyectar un futuro mejor.

En sintesis, entendemos que este nuevo nimero de Resefias contribuye
al cumplimiento de los objetivos fundantes de APEHUN a los que hi-
cimos alusiéon mas arriba. En aquellos tiempos, no se vislumbraba el
alcance nacional e internacional que alcanzarfan las actividades que he-
mos concretado y hoy seguimos organizando. Cerramos esta publica-
ci6n abriendo nuestra agenda 2012. En coherencia con el propédsito de
compartir encuentros y comunicaciones con colegas latinoamericanos,
las IIT Jornadas Internacionales de Ensefianza de la Historia,
tendran lugar el afio que viene en la Universidade Estadual de Campinas
Sao Pablo Brasil y seran organizadas en forma conjunta con la Asocia-
cién de Profesores de ese pafs. 2012 es también particularmente signifi-
cativo para RESENAS al cumplirse los diez afios de creacion.

Esperamos la participacién de todos en encuentros/intercambios que,
con diversos formatos, persiguen los mismos ideales.

Coordinacién Editorial
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¢Coémo acompanar a los futuros profesores
a pensar sus clases?

Prof. Alfredo Decia
Prof. Lizzie Keim
Prof: Ema Zaffaroni

Resumen

En el presente trabajo nos centraremos en el analisis en torno al
desafio que implica el acompafiamiento a los futuros profesores de
historia en su trayecto de formacién, desde el rol de profesores
Adscriptores y profesores de Didactica. Para ello describimos e in-
tentamos analizar la implementacion de un dispositivo metodol6-
gico de analisis de las practicas: un Ateneo Didactico desarrollado
a partir de la presentacion de un caso. La actividad se enmarca en
el area de investigacion del Departamento de Historia del Instituto
de Profesores Artigas (IPA) de Montevideo (Uruguay).

Palabras clave: trayectos de formacién, mediacién, autonomia,
intersubjetividad, Ateneo didactico.

* Los autores son profesores de Historia en Enseflanza Secundaria y Profesores de Di-
dactica de la Historia en el Instituto de Profesores Artigas; Alfredo Decia, Maestrando
en Didactica de la Enseflanza Media (Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Supe-
tiotes/ANEP). Diploma de posgrado sobre “Constructivismo y Educacién” FLACSO.
Lizzie Keim Maestranda en Didactica de la Ensefianza Media (Instituto de Perfeccio-
namiento y Estudios Supetiores/ANEP). Profesora Adsctiptora de Formacién Docen-
te, Profesora en Maestria en Didactica de la Historia Instituto Universitario CLAEH.
Ema Zaffaroni, Maestranda en Didactica de la Ensefianza Media (Instituto de Perfec-
cionamiento y Estudios Supetiores/ANEP). Posgrado en Didéctica Universitatia de la
Universidad Catdlica. Profesora Adscriptora de Formacién Docente.
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1.- A modo de introduccion: el contexto de nuestro trabajo.
La formacién de los profesores de Ensefianza Media en el
Uruguay.

En el Uruguay la formacién de docentes para la enseflanza primaria y
media depende en una amplisima proporcion de la Direccién de Forma-
ci6én y Perfeccionamiento Docente, que forma parte de la ANEP'. Dicha
Direccién abarca los Institutos Normales, donde se forman los futuros
maestros para la Enseflanza Inicial y Primaria desde fines del siglo XIX;
el Instituto Nacional de Enseflanza Técnica (INET) creado en la década
del sesenta, con la finalidad de formar a los docentes para los programas
de Formacién Profesional y Educacion Técnica (UTU), y el Instituto de
Profesores Artigas (IPA) creado en 1949 al que acompafian los Institutos
de formacién docente del interior de los cuales egresan los profesores
que se desempefian en la Enseflanza Media. Finalmente debemos incor-
porar al complejo panorama resefiado, la instalacién de los Centros Re-
gionales de Formacién docente del interior (C.E.R.P.) desde el afio 1996.

La formaciéon docente es concebida con una estructura curricular que
busca combinar tres componentes considerados basicos en la formacion
de los futuros docentes: las disciplinas especificas de cada especialidad,
las asignaturas referidas al campo de las Ciencias de la Educacién y la
Didactica-Préctica Docente de cada una de las especialidades.” El espacio
de Didactica —Practica Docente se organiza bajo la particularidad de tener
dos docentes, el Profesor de Didactica y el Profesor Adscriptor. Cada
estudiante elige un grupo de un liceo a cargo de un profesor con detet-
minadas caracteristicas (puntaje habilitante de muy bueno y determinada

I Administracién Nacional de Educacién Publica

2 Asf lo expreso su fundador el Dr. Grompone quien sostenfa ya a comienzos de los
afios ’50 que el plan de estudios de los futuros profesores debia contemplar "...un
nticleo comsin corvespondiente a Ciencias de la Educacion, un grupo de disciplinas para cada especia-
lidad y la prictica docente |...con la finalidad de...] adguirir aptitud para ensenar...” Corti, B.

Ricobaldi, M. (2008)

- 12 -
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antigiiedad), asiste a todas las clases del afio y tiene que hacerse cargo de
algunas de ellas: alrededor de un 10% en el primer afio y un 20% en el
segundo. En el dltimo afio de la carrera, los estudiantes pasan a estar a
cargo de un grupo, sin profesor Adscriptot, pero apoyados por el profe-
sor de Didactica, que los visita varias veces durante el curso.

Se parte asi de un supuesto por el cual el saber profesional implica una
sintesis de saberes derivados de la formacién académica y los generados
por la propia practica. Asi, lo que para algunos son la “teorfa” y la
“practica”, transcurren siempre acompanadas a lo largo de todo el tra-
yecto de formacion en un permanente dialogo.

Serfa banal precisar que aprender a dar clases no es puntualmente
aprender a aplicar una modélica prescriptiva producto de la observacion
del Adscriptor. Se trata de un proceso bastante mas complejo, en el que
creemos que los saberes practicos llevan tras de sf una enmarafiada hechura
que combina una representacion de la Historia, un conocimiento elabo-
rado de la interaccion entre la representacion del saber disciplinar y la
accion practica de ensefarlo, asi como un esquema de actuacion y com-
prension propios de cada sujeto.

Como se vera, en este trayecto se establece una relacién triangular entre
el estudiante, su profesor Adscriptor y su profesor de Didactica ya que
la evaluacion del estudiante se realiza en comun. El profesor de Didac-
tica visita al estudiante en su grupo de practica, y tras esta instancia se
establece un espacio compartido con el profesor Adscriptor, en donde
se realiza el analisis y valoracion de la clase que ha dictado el practican-
te, seguido de un intercambio de ideas entre todos los implicados sobre
lo que sucedid, lo que podia haber sucedido o lo que se pudo anticipar
en el proyecto de clase.

La evaluacién difiere en cada nivel. En el primer afio de la practica el
estudiante realiza una carpeta de observacion y analisis y debe aprobar un
examen cuyo tribunal estd integrado por el profesor de Didactica, el pro-
fesor Adscriptor y otro profesor Adscriptor o de Didactica. Esta carpeta
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se conforma con un trabajo de registro sobre las clases del profesor Ads-
criptor, la Institucion, los estudiantes, la disciplina, aunque incluye tam-
bién las primeras experiencias de analisis de sus propias clases. En el se-
gundo afo, se reitera el trabajo de elaboracion de la carpeta, pero se insis-
te mas en el analisis de las practicas que en la observacion. La evaluacion
final se desarrolla en el propio grupo en donde el estudiante hace la prac-
tica, consiste en una clase que es evaluada por el profesor de Didactica, el
profesor Adscriptor y el profesor Adscriptor del curso anterior. Final-
mente en el tercer afio de practica, ultimo de la carrera, en el que el estu-
diante esta solo a cargo del grupo, la evaluacion radica en una carpeta de
analisis de su practica y en una clase evaluada por su profesor de Didacti-
cay sus dos profesores Adscriptores de los cursos antetiores.

Dada la particularidad de nuestro sistema de formacion hemos intenta-
do, en este primer apartado, delinear el marco de desarrollo de la for-
macién de los futuros profesores. Es en este contexto en el que nos
proponemos relatar y analizar nuestra experiencia de trabajo en torno a
las posibles mediaciones en la formacién de un practicante desde la
elaboraciéon de su proyecto de enseflanza de la Historia a través del
desarrollo de un Ateneo Didactico realizado en el Instituto entre profe-
sores Adscriptores y profesores de Didactica

2.- Algunos supuestos de partida sobre la Didactica de la
Historia

La mayoria de los autores contemporaneos coincide en sefialar que el
objeto de estudio de la Didactica es la ensefianza, practica compleja,
atravesada por dimensiones tanto éticas, como politicas. Practica desa-
rrollada por sujetos también complejos, que transcurre en contextos
institucionales —complejos, a su vez- y cada vez mas problematicos en
las sociedades actuales.

Siendo la ensefanza una practica, la Didactica se constituye en la teorfa
de esas practicas de ensefianza situadas en determinados contextos his-
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toricos y geograficos -culturales-, y por lo tanto, significadas o resignifi-
cadas por dichos contextos.

Reconocer que la practicas de ensefianza no constituyen un campo neu-
tral, objetivo y homogéneo, sino un complejo entramado de relaciones
intersubjetivas donde se da una rica trama de intercambio, creacion y
transformacién de significados, intereses y expectativas, en donde las
creencias del profesor juegan un rol capital, implica valorarlo como un
‘practico’, poseedor de un ‘conocimiento en la acciéon’ sobre el que es
capaz de ‘reflexionar”, proceso ineludible que la Didactica debe priori-
zar y acompafar para un mejor desarrollo del conocimiento personal y
perfeccionamiento de la practica profesional.

No obstante, para que este proceso no se transforme en un mero
“practicismo”, con primacia exclusiva de la accién, estos analisis y refle-
xiones deberan ser complementados y enriquecidos con los aportes de
teorfas formales e investigaciones académicas. La produccion tedrica
elaborada desde la Academia es esencial e imprescindible, ya que conci-
lia la necesidad de conocer y dar sentido a lo que el docente hace, con
los nuevos conocimientos elaborados desde el campo de la Psicologia,
la Sociologfa, la Politica, entre otros.

Como hemos mencionado, las ‘teorias de la practica’ remiten esencial-
mente a la ‘enseflanza’, concebida como una accién de intervencién
social y publica; y como una accién individual, donde subyacen nuestras
representaciones y concepciones sobre el ensefiar, sobre la forma en
que se aprende, sobre el objeto de saber que ensefiamos, en nuestro
caso, la Historia, en el marco de una dimensién institucional que la
constituye y la condiciona. Comporta, entonces, una variada trama de
relaciones que vincula al docente, al alumno y al saber, insertos en un
contexto institucional, social y politico, que en discurso disciplinar se le
denomina “trfada didactica” y se representa en forma triangular.

3 El concepto de “practico reflexivo” referido a la capacidad de comprender su propia
practica y de poder actuar en la resoluciéon de problemas especificos.

- 15 -
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El analisis de sus componentes e interacciones nos permite ubicarnos
en el centro de la problematica de la Didactica y en buena parte de su
agenda. Podemos pensarlo separadamente: el docente, con sus estilos
didacticos; el alumno, con sus estilos motivacionales o atributivos y el
saber disciplinar, en el marco de su complejidad como contenido aca-
démico y a ensefiar. O en sus interacciones: docente/saber (zona de
elaboracién del saber) donde se analizan los contenidos disciplinares, su
enseflanza, problematizacion del conocimiento y transposicion didacti-
ca; alumno/saber (zona de apropiacion del saber) donde se analizan los
procesos del aprender, las concepciones previas, el lugar del error en el
aprendizaje; alumno/docente (zona de las interacciones didictico-
pedagdgicas) donde se desarrollan los procesos de formacién y relacio-
namiento sociocognitivo, construyendo y explicitando los diferentes
roles contenidos en el contrato didactico y el contrato pedagogico.

Al referimos a la ensefianza como un hecho de intervencién social, con-
sideramos que las problematicas que debe atender todo docente abarcan
multiples dimensiones: lo aulico, lo institucional, lo social y lo politico.

Si bien el espacio del aula es el ambito especifico de la acciéon docente,
eso no puede llevarnos a pensar que su tarea se reduzca exclusivamente
a ¢l, despreocupandose de las otras problematicas y desatios que lo
trascienden.

Su campo de accién supone, asimismo, la participacion en la dimension
institucional que a la vez es constituyente y condicionadora de su queha-
cer. La tarea de ensefar, al enmarcarse en contextos institucionalizados,
hace que los docentes tengan que articular la accion, la subjetividad y el
sentido individual con aspectos vinculados a lo organizativo, reglamenta-
rio y normativo, que frecuentemente son prescriptivos y restrictivos.

Es en este sentido, que la ensefianza -en su dimension social- se nos
presenta saturada de opciones de caracter ético sobre las que el docente,
entendido como un profesional auténomo, debe reflexionar no sola-
mente sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje sino también
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acerca del contexto que en estos procesos tienen lugar, de manera que
su desempefio reflexivo propenda al desarrollo autbnomo de quienes
participan en éL

Poder desempenarse como docente desde esta perspectiva implica con-
cebir a la docencia como una profesion y asi acercarse al concepto de
docencia como virtud ciudadana, utilizado por Cullen (1997), en el do-
ble sentido: por tratarse de una practica profesional pero ademas en el
sentido de desarrollar una buena ensefianza, una practica inteligente que
ayude a formar a los estudiantes en un pensamiento critico, autbnomo y
que los ayude a superar los modelos del pensamiento unico.

Para tal fin el profesor debe desarrollar la capacidad de pensar critica-
mente sobre el orden social y considerarse como “...un intelectual trans-
Sformador, con un claro compromiso politico de transformar la _formacion de la con-
ciencia de los cindadanos en el andlisis critico del orden social de la comunidad en
que viven. El profesor es a la veg un educador y un activista politico, en el sentido de
intervenir abiertamente en el andlisis y el debate de los asuntos piiblicos, asi como su
pretension de provocar en los alumnos el interés y compromiso critico con los proble-

mas colectivos. ..” (Gimeno Sacristan — Pérez Gomez 1999: 423)

3.- Ateneo-Didactico: un dispositivo para pensar el
acompafamiento “entre dos”

3:1.- ¢Por qué acompaiiar al practicante?

¢Cémo acompafiar a los practicantes en su #rayecto de formacion’?, :Qué
sentido tiene para nosotros la tarea del acompafnamiento?, ;Qué accio-

4 Al mencionar el término trayecto remitimos esta exposicion al planteo de Giles
Ferry, quien afirma “formarse no puede ser mds que un trabajo sobre si mismo, libremente imagi-
nado, deseado y perseguido, realizado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo se procura”
(Ferry, 1990:43). Esto nos permite pensar la formacién como el camino recorrido por
un sujeto al que consideramos necesariamente ez formacion

-17 -
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nes tomar para crear un espacio que articule este acompafiamiento “‘en-
tre dos” — Profesor de didactica y Adscriptor-? ¢Con qué herramientas
tedricas contamos para sustentar estas intenciones?

Asi se formularon algunas de las preguntas que dieron origen a la expe-
riencia que nos proponemos relatar y analizar. Concebida en el seno
del Departamento de Didactica del Instituto de Profesores Artigas, la
idea surgi6 como consecuencia de la particularidad de nuestras instan-
cias de formacién profesional, en el entendido que el estudiante practi-
cante recibe en su trayecto un curso “entre dos” docentes, “entre dos”
instituciones”.

En este diseno curricular de formacion, partimos de la idea del acom-
pafiamiento como una instancia particular especificamente formadora,
donde se pone en relieve la dimension intersubjetiva del acto de ense-
fiar. Tres sujetos - Profesor de Didactica, Adscriptor y practicante- se
encuentran en un acontecimiento didactico unico donde se produce una
doble esencia: a la vez que ensefian (el rol profesional), aprenden. Se
pretende que el sujeto en formacion sea el gran protagonista de su tra-
yecto, el constructor de si mismo, quien “concede” a quienes asumimos
el rol de formadores, el “permiso” para acompafarlo en la edificacion
de su profesionalidad. Esto exige valorar al sujeto en formaciéon de ma-
nera integral, es decir con sus afectos, sus emociones, su mundo in-
terno, su inconsciente, sus experiencias, sus implicaciones, sus conoci-
mientos, sus ideologias, sus concepciones.

Constituidos en andamio transitorio, en sujeto facilitador en el desarro-
llo del proceso creativo del estudiante, “se trata/.../ de abrir espacios,
de negociaciéon de significados, dar lugar a la generaciéon de una pro-
puesta que exprese sobre todo el proyecto del practicante en relacion

> Asiste al Instituto de profesores al curso junto a profesor de didactica y realiza al
mismo tiempo la practica en un grupo junto al Profesor Adscriptor que es a su vez en
el mismo profesor titular de Historia.
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con sus practicas.” (Edelstein — Coria, 1995:48). Intentamos establecer
un proceso comprensivo, percibiendo y propiciando la deconstruccion
teérica desde el analisis de sus practicas; la complejidad de la Historia
como disciplina y de su enseflanza; la identificacion de los obstaculos y
las contradicciones del ejercicio de la profesion, etc. Ia construcciéon de
una identidad profesional requiere de la necesidad de la formaciéon de
profesores que produzcan teorias sobre el pensar y el hacer docente, de
manera de desenvolver sus capacidades para reconstruir sus practicas,
articular conocimientos tedricos y practicos y eventualmente producir
cambios en su labor docente. El futuro profesional de la docencia debe-
rfa contar para ello con variados andamiajes tedricos que le permitieran
superar practicas meramente intuitivas o rutinarias

Por esta razon, la dimension intersubjetiva, el acompanamiento se con-
figura como un espacio privilegiado, irrepetible, unico, permanente, que
funciona como espacio de inscripcion de la construccion del rol docen-
te’. El acompafiamiento no busca brindar recetas mas alld del recono-
cimiento de las urgencias de los tiempos de adolescencia profesional’. No
impone verdades absolutas, lo que intenta nuestra acciéon de acompa-
flante es abrir un espacio para pensar, discutir, criticar, construir el rol.

3:2. Ateneo Didactico: una -aventura* para recreary
analizar practicas de ensefianza.

Partiendo de la idea de la complejidad de nuestro acompafiamiento de
las practicas de ensefianza, es que surgié el proyecto de organizar una
experiencia de encuentro entre Profesores de Didactica y Adscriptores
tomando la modalidad de los Ateneos Didacticos, con un estudio de
caso. Ana Espafia define a esta herramienta como “una estrategia de desa-

¢ Por supuesto que tenemos en cuenta que en este nuevo rol que se edifica el practi-
cante posee inscripciones subjetivas de larga data, que adquirié en su rol de estudiante.
Posee representaciones del oficio construidas desde el banco del estudiante.

7 Véase el planteo de Claudine Blanchard-Laville (2000)
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rrollo profesional que propicia el incremento del saber implicado en la prictica de
enseniar a partir del abordaje y la resolucion de sitnaciones singulares que la desafian
en forma constante’ (Espafa, A. 2009:153). Este dispositivo metodolégico
de analisis de las practicas permitié generar un escenario dialégico,
donde cada uno pudo aportar y enriquecer el encuentro desde la refle-
xi6n socializada. Ensayabamos fundar —al decir de Imbernén- una “co-
munidad de aprendizaje’ (Imbernon, F. 2007:106)°.

Seleccionado el dispositivo de trabajo, nos reunimos para estudiatlo en
profundidad encontraindonos en esta busqueda con los trabajos de Li-
liana Sanjurjo, Ana Espafa y F. Imbernén’. El estudio de los Ateneos
nos marco6 una secuencia de acciones: eleccion del eje de trabajo, elabo-
racion de su fundamentacion, formulacién de interrogantes en relacion
al mismo y explicitaciéon de objetivos.

El eje tematico que guiarfa el Ateneo, se centrd en la reflexién en torno
a la mediacién que como docentes de Didactica y Adscriptores pode-
mos desarrollar con los practicantes en relacion a “estudiar el tema y pensar

~ 10
su ensenan3a’.

Analizar esta tematica constituye una posibilidad de acompafar al estu-
diante en la identificacion del sentido de la ensefianza de la disciplina.
Implica que el futuro docente, al proyectar su enseflanza de la Historia,
se pregunte sobre el caracter de los contenidos (¢qué ensefiar?), la perti-
nencia y utilidad de los estudios histéricos para el docente y para los
adolescentes (¢por qué ensefar?), el papel social de su aprendizaje (¢pa-

8 “Grupos de docentes que se constituyen como tales en funcién de reflexionar sobre
sus experiencias practicas estableciendo relaciones de participacion mutua en funcién
de intercambiar, aprender y reflexionar sobre la prictica docente. Este compromiso se
traduce en el interés por recrear y compartir sus saberes, enriquecetlos y transformar-
los en nuevos conocimientos” Imbernén, F. (2007)

9 Trabajos consultados Sanjurjo Liliana (2009) y Imbernén, F. (2007)

10 Plan 2008. Eje tematico del programa de la asignatura Didactica I, especialidad
Histotia. http://www.dfpd.edu.uy-
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ra qué ensefar?), asi como las estrategias y metodologfas a implementar
(¢como ensefiar?). Si este era el eje del Ateneo Didactico nos encontra-
bamos en condiciones de reflexionar acerca de la vital pregunta: ;Cémo
ayudar a un practicante a pensar y organizar su clase?'’

La actividad intencional” de construir un proyecto reine basicamente
tres dimensiones: la intencién de actuar (los motivos que mueven a un
profesor de Historia cuando se enfrenta a la pregunta ¢por qué ensefar
esta disciplina?); la intencién al actuar, dimensién que nos lleva a que
hagamos conscientes estos motivos y la intenciéon de producir efectos
que se puede asociar a la pregunta ¢para qué ensefo esta disciplina?

11 Pensar y plasmar su clase en un plan, en un proyecto implica una representacion
mental de algo que no existe aun, es decitr que el estudiante realizard una actividad
preactiva. Mediar en esta accién de proyectar, nos parece esencial dado que esta acti-
vidad intelectual requiere de un “cuerpo entrenado”, de allf la importancia de su ejecu-
cion, de ejercitarse en su elaboracion, sobre todo en instancias como ésta de forma-
ci6n inicial.

Juzgamos como muy trascedente el momento preactivo, lo consideramos una suerte
de prefiguracién del interactivo que se desplegara en el aula, y ain mas como corolario
al analizar la clase dada. Un circulo dialectico que acompafia la profesién docente,
transformandola en un permanente proyecto en construccién. El profesor selecciona
los contenidos que considera oportunos, incluso como el historiador opta por dura-
ciones y escalas. Todo su proyecto didactico es una construccién en base a sabetes
historiograficos y a otros saberes. Partiendo del conocimiento - de las auto representa-
ciones de un sujeto- las opciones que efectia el docente atribuiran un cierto tipo de
relato a su clase, un enfoque especifico, algo singular, propio de cada profesor y con
consecuencias diferentes en cada grupo y en cada contexto institucional.

12 Nos apoyamos en Boutinet J.P. (2004) quien afirma: “La originalidad de tal actividad
espectficamente humana y altamente elaborada asocia siempre dos componentes psicoldgicos contrasta-
dos, por una parte nuna anticipacion cognitiva deliberada, intencional de un acto de lanzamiento, por
otra parte un movimiento kinestésico que realiza, concretiza el gesto anticipado del lanzamiento. De
esta forma, lo que recalca la especificidad humana del jet, es el hecho de que este siltimo sobreentiende
una idea de reflexividad : yo no lanzo al azar sino luego de haberlo decidido, luego de haberlo refle-

xionado mentalmente”.
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Son los motivos de un sujeto que desea®, proyecta en funcién de la
Historia “profesada”, de la Historia “sofiada”, de sus marcos interpreta-
tivos, de sus mediaciones de formacién, de su autobiografia escolar. Sin
duda este vinculo con la identidad, hace que con mayor frecuencia el
plan sea conservador'’. La innovacién existe en una minima propot-
cién, pero existe, busca transformar el devenir, cambiar lo que ha suce-
dido y sucede, de alli su importancia en la accién de ensefat.

En definitiva, colocar a la elaboracién del proyecto y su posterior anali-
sis como eje del Ateneo significo reconocer la potencialidad de la ac-
cién de proyectar. El practicante, autor y actor al mismo tiempo, realiza
un enunciado de sus deseos, construye un proyecto de imposicion fren-
te a la realidad que trata de modificar y se compromete con él.

Apoyandonos en estas teorfas propias y ajenas comenzamos la siguiente
tarea en el camino de preparacion del Ateneo. Era el tiempo de la bus-
queda del caso y la posterior elaboracién de las preguntas que guiarian
el encuentro con los Adscriptores.

Para presentar un caso debfamos contar con un plan de clase y su pos-
terior analisis elaborado por el practicante. Nos parecié interesante que
fuera un caso en que se pudiera contar simultaneamente con el Profesor
de Didactica y el Adscriptor en el momento de su presentacion. Esas
dos condiciones, asi como la conviccion de que analizar un plan y su
autoevaluaciéon conjuntamente entre Profesores de didactica y Adscrip-

13 “as representaciones son, desde este punto de vista, indicadores de la presencia de afectos o en todo
caso de su forma de expresion en el campo de la conciencia. Es asi que un deseo o una pulsion pueden
transformarse en valor perseguido.” En Barbier, J. M.(1991)

14 En relacién a este caricter conservador del proyecto Ana Zavala (2011) nos dice
que “...seria importante aclarar que cualesquiera fueran las dimensiones innovadoras, andaces,
instituyentes de un proyecto deben necesariamente florecer en un contexto identitario y conservador que
lucha por reducir al minimo la incertidumbre del futuro. En cierta medida, es para eso que todos
hacemos proyectos de distinto nivel, / .../ lo hacemos para intentar controlar la incertidumbre del
Suturo desde el presente y desde el pasado.”
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tores serfa un espacio productivo determinaron la eleccién. La puesta
en practica de esta experiencia nos llevé posteriormente a pensar sobre
la necesidad de construir categorfas con fundamentos que habiliten la
eleccion del caso. Estabamos aprendiendo.

Con el caso elegido, nos abocamos a la elaboracién de las preguntas.
Entendimos que primero los Adscriptores debian acercarse al plan de
clase intentando responder: ;Qué entendia el practicante por proyectar
— planificar una clase de Historia?, ;:Qué dimensiones tenia en cuenta al
realizar su proyecto-guion? y si ¢Existian compatibilidades entre el pro-
yecto y el guién? Tras responder estas interrogantes, creimos que los
presentes debian debatir en una instancia de taller a partir de la pregunta
¢De qué herramientas dispongo desde mi lugar de Profesor Adscriptor
para acompafiar la elaboracion, desarrollo y analisis posterior a la clase,
de un proyecto de ensefianza de la Historia?

Finalmente entendfamos que la pregunta central, el problema a refle-
xionar en el Ateneo se podia sintetizar en la pregunta: ;:Cémo ayudar a
un estudiante a pensar y organizar su clase? Llegar a esta pregunta no
fue facil, en un principio pensabamos que todas las preguntas en rela-
cion al caso contribufan a desentrafar el problema que nos convocaba,
fue ardua la discusion que finalmente nos hizo ver que si el ¢je era las
posibles mediaciones en la formacién docente de un practicante desde
la elaboracién de su proyecto, la pregunta debia apuntar directamente a
esta tematica. Es decir a poner en nuestras voces las mediaciones que
traducen el acompafiamiento que realizamos junto a los estudiantes en
la proyeccion, ejecucion y reflexiéon sobre su clase.

La organizaciéon demandé el compromiso de los profesores de didactica,
se buscé la convocatoria personalizada a los Adscriptores, se abrieron
canales virtuales” en los que se daba cuenta de nuestras intenciones, al
tiempo que se compartian los marcos tedricos de la futura actividad.

15 https:/ /sites.google.com/site/auladeacompanamientovirtual /
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La Sala de didactica desde el Departamento de Historia decidié el
nombramiento de los Coordinadores del Ateneo, los docentes que ten-
drian a su cargo la presentacion del caso (la Profesora de Didactica y la
Adscriptora del practicante), los colegas que brevemente introducitian
los referentes tedricos de la propuesta desde la presentacion del titulo
dado al dispositivo'® y los compafieros que registrarfan mediante actas
los aportes vertidos en la jornada. Los Coordinadores elaboraron un
programa'” que se socializé entre los docentes de didactica, el escenatio
estaba dispuesto, las expectativas eran numerosas, se iniciaba la nove-
dosa experiencia.

4.- El legado: las preguntas al final. Nuevo punto de
partida.

El encuentro congregé la presencia comprometida de los profesores
Adscriptores, junto a los “expertos” en el oficio fue grato reconocer la
asistencia de varios docentes “novatos”. Placentera fue también la
presentacion como equipo desde la Sala de Didactica, y asi esta practica
se constituyé como un espacio colectivo de aprendizaje.

La inexperiencia en esta modalidad de trabajo legd una serie de autocriti-
cas posteriores, por ejemplo se visualizo la complejidad del caso y su

16 Presentarfan los conceptos de acompafiamiento, formaciéon como mediacién para
formar-se y la nocién de proyecto y guién de clase.

17 ATENEO DIDACTICO PROGRAMA
I.  16.00 Apertura y presentacion general.
II.  16.15 Explicitacién en torno al titulo.
III.  16.30 Presentacion y lectura del caso.
IV. 16.45 Debate en subgrupo en base a preguntas disparadoras.
V. 17.15 Pausa café.
VI.  17.30 Desarrollo del Ateneo Didactico a partir de pregunta eje.
VII. 18.45 Sintesis de los aportes.
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extension como elementos que distorsionaron nuestras intenciones ini-
ciales. En este ejercicio de analisis posterior se formularon algunas pre-
guntas ausentes que a nuestro entender debieron acompanar el desarrollo
del Ateneo tales como: ;Qué es lo formador del relato en el caso selec-
cionado? ¢Cuales fueron las mediaciones reales en este caso concreto?
¢Coémo entendi6 la accion de proyectar el estudiante?, entre otras.

Naturalmente esta evaluaciéon primaria conduce a la necesidad de orga-
nizar otra/s jornada/s que dieran continuidad a este espacio de intet-
cambio trabajando en torno al tema del acompafiamiento docente en las
instancias de creacion del proyecto de ensefianza.

A continuacién, presentamos algunas consideraciones de los profesores
Adscriptores en relacién a como ellos entienden el acompafiamiento de
los practicantes. Expresaron que lo conciben como una instancia para
“ayudar y dejarse ayudar, dialogar, escuchar vivencias y deseos, respetar tiempos y
calmar ansiedades, estimular ante el fracaso”. También entendieron que su
trabajo con los practicantes, implica acciones para acompafar “/a bis-
queda de su sentido al enseiiar la disciplina. Descubrir junto a ellos las razones
para ensenar Historia, respetando sus estilos de aprendizaje, evitando que perciban
la existencia de recetas”. La preocupacion del Adsctiptor por “infundir la
pasion por la historia,” permitiendo que en el proceso del acompafiamien-
to el docente asuma “gue sus estudiantes no la sientan” de la misma forma.
La conciencia de ““hasta qué punto es posible atrapar lo inefable del anla: el discurso
de los actores, las vivencias, la experiencia de los Adscriptores dada la incertidumbre
de las prictica y el cardcter de novato de un estudiante practicante” **, fueron
otros de los temas que emergieron.

Las multiples dimensiones del acompanante desde su mediacion estin
presentes, poniendo el acento en lo inacabado del rol al tiempo que se
asume la doble condicién de ensefiante y aprendiente (que ayuda y es

18 Expresiones vertidas por los Profesores Adscriptores presentes en el Ateneo Didac-
tico del 26 de mayo 2011 en el Instituto de Profesores Artigas.
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ayudado). A esta altura resulta trivial sefialar que los profesores Adscrip-
tores y los de Didactica somos expertos en el sentido que realizamos
una practica sobre la que tenemos mucho conocimiento pero también
somos aprendientes.

Ayudar a la reflexion del “otro” es visto como una tarea importante en
la instancia de acompanamiento, al respecto Edelstein y Coria mencio-
nan el valor de esta reflexion vinculandola a la reconstruccion discursiva
de las practicas. Ello implica asumir nuestra trayectoria —en este caso la
del practicante— relatar la experiencia de puesta en juego, en situacion
de accioén, favoreciendo el analisis de la practica, teorizando a partir de
ella. Esta tarea constituye un “meta-andlisis a la manera de un cristal que
permite una nueva mirada sobre la clase nos remite a una narrativa que deja hablar
de la clase vivida para construir un nuevo relato que cobra vida independiente de ella.
Enseriar a leer la clase favorece las reflexiones sobre las decisiones que se adoptan en
la ensenanza de la Historia.”(Edelstein — Coria 1995:91) En su trayecto de
formacion cada practicante caminard acompafiado, pero esencialmente
haciéndose cargo de un proceso que es personal. Por eso, para contri-
buir con su formacién profesional, entendemos al igual que los Ads-
criptores que la reflexion' es un ingrediente sustancial.

La nocién de practicante, esta atravesada de multiples demandas y ex-
pectativas, el tiempo de formacién es un tiempo de pasaje, de transicion
para la propia identidad. “S7 /a constitucion de la identidad de un sujeto supone
la presencia de “otro” que nombra, y al nombrar significa, asigna un lugar, la ima-
gen que se devuelve en ese caso es que el practicante estd en sitwacion de carencia
respecto a una posicion a la que aspira, la de docente, a la vez que ratifica una posi-
cion previa que se estd abandonando: la de alummo” (Bedacarratx 2009) En
virtud de ello el sujeto practicante no se funda en soledad, requiere en
este proceso de la presencia de “otros” (Profesores Adscriptores y Pro-

19 Entendemos a esta reflexion en tanto pensamiento que orienta la accién, suponien-
do y prefigurando las relaciones sociales al servicio de intereses humanos, sociales y
politicos.
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fesores de Didactica) que restituyen imagenes facilitadoras del encuen-
tro consigo mismo. Es el sujeto en formacion es el gran protagonista
de su trayecto, el constructor de si mismo, quien generosamente con-
cede a quienes asumimos el rol de “formadores”, el permiso para
acompafarlo en la permanente construcciéon de su profesionalidad.

Este acompafamiento resulta un importante apoyo frente a lo imprevi-
sible de las acciones de ensefanza. Las practicas de ensefianza trascu-
rren en escenarios de incertidumbre, sin embargo los docentes “expet-
tos” se apoyan en una serie de teorfas. Teorfas que no son sélo saber
sabio, sino también aquellos supuestos en que el sujeto cree, aquello de
lo que esta convencido, sus “teorias profesadas” (Schon, 1997), teorfas
sustantivas”, que dan sentido a su accién de ensefiar, vinculadas direc-
tamente con su practica de enseflanza de la Historia. Compartir estas
teorfas con los practicantes resulta una experiencia enriquecedora en la
medida en que muestra una posible trayectoria para su posterior
desempefio profesional. Se trata de ensefiar a buscar “certezas” en la
incertidumbre desde la revision permanente de nuestras acciones.

En este ambito de la “duda y la certeza” se manifestaron por parte de los
Profesores Adscriptores cuestionamientos en relacién a la posibilidad
de considerar el proyecto de un practicante, su discurso escrito, como
una imagen anticipatoria “fiel” de lo que va a acontecer en una clase. Si
bien es claro que el proyecto no puede dar cuenta de todo lo que va a
acontecer en el aula —por lo que es deseable que se presente un guidon
flexible-, consideramos que su escritura es sustancial. Su importancia
radica en que si bien el proyecto no atrapa todo lo que acontece, per-
mite en el analisis posterior a la accion, reflexionar sobre lo acontecido.
Al decir de Jean Marie Barbier “Las practicas de elaboracion de proyecto y de
planificacion son experiencias que se sitrian en el campo de los fendmenos mentales,
intelectuales, y que tienen por soporte los estados de conciencia. Tienen por producto

20 Teorfas que le dicen lo que es ser profesor, lo que son los alumnos, incluso lo que
su profesion significa académicamente y socialmente.
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representaciones, es decir, realidades que tienen por caracteristica dominante el vincu-
larse por si mismas a otros objetos que estin dotados de una existencia independiente
de estos diltimos y pueden entonces ocurrir y desarrollarse en su ausencia.” (Barbier
1991:13) De esta cita se desprende sin duda que la construccion de un
proyecto se configura como una experiencia formativa, en la que el
acompafiamiento de Profesores Adscriptores y de Didactica adquiere
un rol fundamental a la hora de guiar al practicante en la bisqueda del
sentido para la enseflanza de la Historia.

Entre las multiples maneras de concretar el acompafiamiento, destaca-
mos la necesidad de los practicantes de obtener aportes bibliograficos
que les permitan profundizar en el conocimiento de la Historia. Accion
que remite al deseo siempre presente de legitimar el discurso de los
profesores en el aula y la necesidad de profundizar y querer aprender en
relaciéon al saber histérico.  Concebimos la formacion del docente —
siguiendo a Pilar Maestro-, como un proceso de reconstruccion constan-
te de nuestro pensamiento, que debe conjugar la atencién sobre el pen-
samiento didactico, (tedrico-practico) con el impacto que tienen tam-
bién sobre nuestra practica las cuestiones tedricas de la disciplina con-
creta y muy especialmente la concepcién epistemolégica de la misma™

En este sentido, acompafar a los futuros docentes de Historia implica,
por ejemplo, enfrentarlos al desafio de pensar la disciplina como una
disciplina en construcciéon permanente, ya que como seflala (Macry
1997: 13) “E/ caso es que el pasado cambia continnamente de aspecto cnando se
coloca bajo el microscopio del historiador. Su apariencia refleja la perspectiva desde la
que se le interroga y se le reconstruye”, por lo tanto esa “provisoriedad” del
conocimiento en general y del historico en particular, debe ser uno de
los ejes de la formacién, para terminar con una concepcion “estitica”
del conocimiento, como si éste pudiera ser algo acabado, que no debe
estar en revision permanente.

21 Maestro Pilar (1997)
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Esta revision permanente nos enfrenta a la complejidad del campo de
estudio de la disciplina, a los esfuerzos que debe hacer el historiador y
luego el profesor para intentar explicar el pasado desde la mirada del
presente pero sin olvidar jamas que esta mirando un pasado posible
entre muchos. Formar a los docentes en estas coordenadas es impres-
cindible para que puedan concebir las dificultades de la construccién del
conocimiento histérico, las dificultades para determinar la naturaleza
del conocimiento y asi realizar una reconstruccion de ese conocimiento
para poder ensefiarlo sin caer en exageradas simplificaciones. Por eso
tanto los profesores de Didactica como los profesores Adscriptores
debemos mantener un didlogo atento con la investigaciéon historica e
intentar trasmitir a los estudiantes de Formacién Docente el interés por
construir su propia relaciéon con la asignatura, su relacién con “/os

22 . . . -
otros”™ personajes de la Historia que van a ensefiar.

El acompafiamiento a los estudiantes/practicantes nos compromete a
formar un futuro profesor que sepa tomar decisiones fundamentadas y
pueda llevarlas a la practica respecto a qué Historia quiere ensenar, cuales
son los contenidos que priorizara, qué estrategias y metodologfas utilizara
para hacetlo y como piensa evaluar los aprendizajes de sus estudiantes.

Un docente capaz de revisar permanentemente no solo su accionar sino
también sus concepciones, dispuesto a desarrollar una formacion per-
manente, que le permita estar actualizado tanto en el campo disciplinar
como en el campo de la didactica.

22 Expresion utilizada por M. de Certeau y retomada, entre otros, por J. P. Barran: “si
la Historia es un didlogo con el pasado, con los muertos, entonces por definicién es
un didlogo ‘con otros’, no con formas diferentes del ‘nosotros’. Hay que partir de la
radical alteridad del otro” en La nueva historia, en Historia y docencia Revista de la
APHU, afio 2, mayo 1997
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Un docente que, ademas, esté realmente dispuesto a asumir el desafio

de la ensefianza también para aquellos “que no quieren beber”, al decir
.. . 23

de Meirieu, es decir, “hacer emerger el deseo de aprender”.

Los procesos de transformacion en el ambito de la ensefianza, se carac-
terizan por ser extremadamente complejos, lentos, no lineales ni defini-
tivos, sino que se van produciendo sucesivos ajustes y corrimientos en
las practicas. La experiencia relatada es una muestra de ello. Las inte-
rrogantes y dudas forjadas como fruto del Ateneo Didactico son el
legado que abre un nuevo punto de partida para seguir profundizando
en la reflexién sobre como ayudar a mejorar los trayectos de formacion
de profesores. Conforman una experiencia que permite incorporar los
avances logrados y trabajar sobre los errores cometidos y las omisiones
que existieron, y nos impulsan a reconsiderar que necesitamos apostar y
repensar los espacios de trabajo colectivos.
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*
Anexo

Planificacion de clase

Tema: Arte paleolitico

Fundamentacion:

La eleccion del tema a dar en la primera clase de la practica docente
recayo en la decision de trabajar las diferentes manifestaciones artisticas
que se desarrollaron durante la época que denominamos como Paleoli-
tica. He aqui que intentaré brindar las razones personales, o de estricto
orden académico, que me llevaron a elegir esta tematica, asi como tam-
bién establecer cuales son las caracteristicas del grupo 1° 1 del Liceo 29,
que incidieron en esta planificacion.

En primer lugar es necesario fundamentar por qué historia del arte co-
mo tema en esta primera clase.

* A continuacién se transcriben extractos textuales de la planificacion de la primera
clase y postertior autoevaluacion del estudiante Isafas Amado, del 25/4/2008 utilizado
como estudio de caso en el Ateneo didactico organizado por la Sala de Didactica del
Departamento de Historia del Instituto de Profesores Artigas, mayo 2011.
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Las razones se dividen en aquellas personales, y las que a mi entender
hacen a esta tematica tan fundamental como para que los alumnos se
acerquen a ella. En lo que hace referencia a la importancia histérica del
tema, sostengo la idea de que las creaciones artisticas poseen un ele-
mento que es trascendente cuando se intenta comprender la historia, y
esto es que a través de ellas podemos llegar a tener una idea muy cerca-
na, de qué era lo que aquellas personas sentian, vivian, y qué era lo que
les preocupaba. Pero por sobre todo, creo que una manifestacion artis-
tica es también una manifestaciéon espontanea de los sentimientos, y nos
revela las diferentes cosmogonias que los individuos a través de los si-
glos tenfan, es decir, cémo pensaban el mundo, en el Paleolitico, por
ejemplo. En este periodo en particular, no existian las fuentes escritas, y
por intermedio de las creaciones artisticas, podemos llegar a tener un
acercamiento sobre la vida de los primeros hombres (o mujeres, ya que
nos encontramos ante artistas anénimos) que habitaron la Tierra. Claro
estd, que tanto aqui como durante el desarrollo de la clase, dichas mani-
festaciones, son siempre sometidas a interpretacion tanto del historia-
dor, como del docente, y eso hace que no tengamos certezas, sino mas
bien, nuevas preguntas.

¢Por qué Historia del Arte? Aqui hago mias las palabras del historiador
René Huyghe, quien afirmaba que a través del arte, el mundo se hace
mas inteligible, accesible y familiar. El lenguaje y el arte son lo que dife-
rencian al hombre del animal, pero también es una intermediacién en
ese intento que el ser humano establece por entender la naturaleza que
lo rodea.

Personalmente, siempre tuve una fascinacion por las diferentes maneras
en las que el hombre volcaba lo mas profundo de su ser, en una obra de
arte, ya sea pintura, musica o una pelicula, muchas veces a uno se le
puede erizar la piel al observar determinada obra, y sentir una infinidad
de cosas. También, he estado rodeado durante los ultimos afios, por
amigos/as que se dedican al arte, y ante esa incapacidad por ser un artis-
ta mas, prefiero dedicarme a su estudio mas que a su practica. Pero
siempre uno necesita un empujon, casi un incentivo, y la misma ocurrié
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este afio cuando comencé con el curso de Historia del Arte, y la forma
en que el profesor da sus clases, fueron una especie de incentivo para
elegir este tema. Por ello es que el sentido que para mi tiene esta clase,
es el de transmitir esa pasion personal hacia el arte, y compartirla con
los alumnos, aunque soy claramente consciente que siendo esta mi pri-
mera clase, eso es dificil de lograr, ya que habran otros aspectos que
también voy a tener en consideracion, y que hacen mas referencia a lo
didactico.

Ademas, el estudio del Arte paleolitico puede servir también para que
los estudiantes piensen histéricamente, debido a que a través de los
ejemplos en clase, ellos pueden hacerse una idea de las diferentes nece-
sidades y vivencias que tenfan los seres de aquellos tiempos, y cuantas
diferencias existen con este mundo actual, tan globalizado y tecnol6gi-
co. Este tema, puede ser un buen ejercicios de empatia, en el cual los
alumnos se metan en el alma de los artistas prehistoricos y sientan lo
mismo que ellos, cuando pintaban o esculpian sus obras.

El sentido que puede tener para los alumnos, es en primer término
acercarse a un concepto de arte, que, quieran o no, es algo que les va a
acompafiar toda la vida, ya que constantemente van a estar rodeados
por simbolos, por obras, que seria ideal saber decodificarlas. Aqui tam-
bién se hace necesario un analisis sobre las caracteristicas del grupo, que
pude observar en estas semanas, y de mis conversaciones con la profe-
sora adscriptora. En cuanto a los habitos de estudio, debo afirmar que
se ve muy reducido y en algunos casos totalmente carente de ellos. Por
lo general, las participaciones se concentran en tres o cuatro personas,
de las cuales no todas pueden expresarse de la mejor manera via escrita.
Ello hizo necesario un cambio de planes en mi estructuracion de la cla-
se, ya que pensaba trabajar con las ideas previas sobre el concepto de
arte, pero me veo obligada a que busquen informaciéon en sus casas, y
luego compartirlas en el aula. También se vera reflejado en la evaluacion
que propondré mas adelante.(...) De acuerdo a estas caracteristicas pla-
nifiqué una clase, en la que sera posible la interaccion con ellos, en un ir
y venir, con la ayuda de otros recursos.
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La pregunta central en la cual se basara mi clase sera ;Cémo podemos
llegar a conocer al hombre del paleolitico a través de sus creaciones
artisticas? Esto implica que el eje conceptual por el que va a girar la
clase, tendrd como referencia el arte como manera de acercarse a las
vivencias y sentimientos de los individuos en el Paleolitico. Pero tam-
bién me interesa que esta tematica, sirva para trabajar el relativismo en
la Historia, ya que buscaré que ellos no se queden con una unica inter-
pretacion que algunos historiadores brindaron sobre el por qué de estas
creaciones, sino que observen las diferentes visiones, y puedan incluso
elaborar su propia interpretacion.

Finalmente debo sefialar, dos aspectos que atafien a los alumnos, en
cuanto a lo que yo pienso que ellos pueden tener como idea previa del
tema, y sobre todo lo que ellos deben saber cuando termine la clase. Con
respecto al primer punto, supongo que las ideas de arte son muy vagas,
aunque lo esencial lo tienen incorporado, pero el hecho de que ellos pue-
dan traer una definicién los va a ayudar a involucrarse con la clase.

Pero lo que pretendo que ellos si sepan al finalizar la clase, gira en torno
a tres cuestiones. El primero, es el concepto de arte, como una forma
de expresion creada y en la cual tiene una intervencion directa el con-
texto historico social en el cual se crea esa obra de arte. Segundo, que
puedan observar cuales son las caracteristicas especificas del arte en el
periodo que nos concierne, y finalmente, cuales son las interpretaciones
que los historiadores brindaron a estas obras artisticas.

Estructuracion de la clase:

La clase intentaré desarrollarla en dos momentos, de los cuales el se-
gundo se compone de otros dos elementos a trabajar. El primer mo-
mento consiste en establecer un concepto de arte. Para ello me plantée
llegar a un concepto con la ayuda de lo que los estudiantes puedan bus-
car en sus casas, ya sea internet, diccionarios o enciclopedias, de la defi-
nicion de arte. Yo creo fundamental que cada vez que se inicia un tema,
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que lleva un titulo que se puede dar por sobreentendido su definicion,
primero establecer los componentes de ese término, por ello primero
hablaremos de lo que es el arte, y eso se le unira a lo que traigan de cla-
ses anteriores sobre el Paleolitico. Por lo tanto, esta primera instancia
tendra un alto grado de participacién de los alumnos, y con la ayuda del
pizarroén, ir escribiendo los términos mas importantes de sus definicio-
nes, hasta crear un concepto nuevo y mas elaborado. También aprove-
charé uno de los recursos que la profesora establecié en sus clases, e
incorporaré el concepto de arte, al Vocabulario Historico, que ella le
pidi6 que realizaran al final de su cuaderno. Luego pasaremos a analizar
las caracteristicas del arte paleolitico, dividiendo el pizarrén en dos co-
lumnas una con el arte rupestre y la otra con el arte mobiliar. Allf ire-
mos anotando las caracteristicas principales. Otro recurso que emplearé
en este momento de la clase es la utilizacién de laminas, que muestren
pinturas tales como las de las Cuevas de Lascaux, las de Altamira, o en
el caso de la escultura, algunos bastones de mando, propulsores y fun-
damentalmente la Venus de Willendorf. El uso de las laminas tiene que
ver con la idea de que ellos observen estos ejemplos y me digan qué ven
allf, para ir anotando las caracteristicas en el pizarron. Pero sobre todo,
por tratarse del arte y de alumnos de primer aflo, que ain necesitan
tener el objeto de estudio frente a ellos. En una cultura de la imagen
como en la que estamos viviendo, es imprescindible que los alumnos
puedan ver sobre todo lo que uno le esta hablando.

También pretendo contar con un mapa del mundo, para ubicarles don-
de quedan los lugares donde fueron halladas estas obras de arte.

Dentro de este segundo momento, pretendo también preguntarles cuales
son las interpretaciones que ellos le dan a esas creaciones, para ir estable-
ciendo las diferentes opiniones que los historiadores nos han brindado
acerca de las posibles razones sobre por qué se crearon estas obras.

Debido a las caracteristicas ya sefialadas del grupo, creo necesario que

las preguntas que buscan la interpretacién de las pinturas y esculturas,
asi como también, lo referente a la descripcion de estas obras, deben ser
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dirigidas a que las contesten determinados alumnos que, por lo general,
no se los escucha en clase.

El tiempo que le pienso dedicar a esta clase, son en principio los 45
minutos, aunque también tengo claro de que la nocién de tiempo es
algo dificil de controlar en las primeras clases, y que incluso se puede
extender o acotar, segun las circunstancias que puedan ocurrir durante
la clase.

(..)

Autoevaluacion de la Clase Practica N° 1

ILa autoevaluacién se estructurara de acuerdo a los diferentes momentos
previstos en la planificacion, analizando aspectos personales que creo
mejorar o destaco como como positivos, y también evaluando como
funciono la metodologia aplicada, en los estudiantes del 1° 1 del Liceo 29.

la clase comenzé con una definiciéon de arte que, previamente, habia
pedido a los alumnos que buscaran. Lo primero que debo decir es que,
si bien me sentfa nervioso, algo que era previsible, de todas maneras
pude desarrollar esta parte de la clase con normalidad, sobre todo te-
niendo en cuenta que los alumnos contaron con un alto grado de parti-
cipacion. Creo que esta fue la parte de la clase donde, si bien estaba
tenso, funcioné mejor, ya que pude darle voz a todos aquellos que
cumplieron con la tarea de traer una definiciéon de arte, e incluso pienso
que logré darle un buen uso al pizarrén, ya que en la medida que ellos
leian su concepto de arte, yo anotaba lo mas importante en el pizarron.

Aqui considero que fue muy importante, el haber leido y buscado pre-
viamente algunas definiciones en diccionarios o internet, como una
forma de asegurarme lo que los estudiantes podfan llegar a exponer en
la clase. Me senti también contento de que aparecieran algunas voces
que, por lo general no se escuchan. (...) Finalmente, a la hora de incor-
porar el concepto de arte al vocabulario histérico, creo haber contem-
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plado de buena manera los términos que ubiqué en el pizarrén, fruto
del aporte de los estudiantes.

El momento de la clase, en donde me senti tal vez, mas inseguro, fue
cuando tuvimos que entrar de lleno en el tema que yo como titulo puse
“Arte en el Paleolitico”. St bien, el uso de las laminas fue el adecuado, y
ellos se mostraron entusiasmados con las fotografias, no creo haber
logrado despertar esa sensibilidad que en mi planificacién aparecia co-
mo uno de los objetivos fundamentales de la clase. Por ello es que en el
transcurrir de la clase, yo sentfa que no estaba logrando lo que queria,
pero una vez hecha la evaluaciéon en frio, supongo que era algo que
estaba dentro de lo previsible, debido a que atn me falta ese contagio
que me gustarfa compartir con los estudiantes sobre algo que me apa-
siona.

Observé tres deficiencias en mi rol. En primer término, el uso del piza-
rrén no fue el mas adecuado, sobre todo cuando tuve que escribir las
caracteristicas del arte mobiliar. (...) Luego, si bien el uso del mapa fue
bastante correcto, ya que sefialé donde se ubicaba Altamira y Lascaux,
hubiese sido preferible que utilizara un mapa fisico y no politico, por
haber insistido en el hecho de que las montafas fueron el lugar donde
mas se encontraron las manifestaciones del arte paleolitico. También
me hubiese gustado poder explicarles que también existié arte prehisto-
rico en América, e introducir alli la problematica de la cronologia, e
incluso tomar como ejemplo algunas figuras que la profesora llevo,
sobre arte rupestre en la Patagonia y ver la diferencia en la fauna. Pero
decidi en el momento omitir esa cuestion, temiendo que el tema se me
fuera de las manos. Aunque ahora me arrepiento, ya que una vez mas
prima ese criterio eurocéntrico en el analisis y los alumnos pueden
quedarse con la idea que en América no hubo arte en la prehistoria.

Finalmente, y tal vez la cuestion por la que reflexioné mas, fue el tema
de las preguntas que les hice a los alumnos, pero no con el objetivo de
evaluar conocimientos, sino que cuando hablé del arte abstracto y la
fecundidad (haciendo referencia a las Venus), crel conveniente pregun-
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tarles a ellos que sabfan de estos conceptos, porque en el momento no
me senti tan seguro para establecer por mi cuenta una definicién de los
mismos. Eso se debid, en mi opinién a que a la hora de planificar la
clase, yo tenfa esos conceptos incorporados, pero cuando los llevé ala
clase, no tenfa las palabras justas para explicatles esos términos. En
definitiva, creo que el balance se puede calificar de positivo. Ya que mi
percepcion es que los alumnos entendieron el tema, pude expresar la
mayoria de los conceptos claves, con claridad, tuve un buen manejo de
la postura moviéndome a lo largo de todo el salon, y permitiendo a los
alumnos expresarse sobre todo, cuando tuvimos que brindar una inter-
pretacion del arte prehistorico.






Il. ARTICULOS

Reflexiones sobre algunos problemas teéricos y de
método de la investigacion en Didactica de la Historia y
de las Ciencias Sociales'

Joan Pageés Blanch’

Resumen

En este articulo se reflexiona sobre las relaciones entre la investi-
gacién y las practicas docentes en historia. Se parte de la consta-
tacién de la poca utilidad del conocimiento historico para los jo-
venes que se atribuye a la existencia de unas practicas rutinatrias y
poco relacionadas con los problemas de la vida. Esta situacién se
debe en gran parte a la poca utilizacion de los resultados de la in-
vestigacion para comprender las practicas y para cambiarlas. El
articulo se divide en tres apartados: 1) investigar para formar so-
cial y civicamente a los y a las jévenes, 2) algunos problemas te6-
ricos y metodolégicos de la investigacién en didactica de la histo-
ria y de las ciencias sociales y 3) la investigacién y la formacion
del profesorado en el cual se destaca la responsabilidad de la di-
dactica y de los didactas en la situacion descrita.

I Este articulo se basa en la conferencia que con el titulo de Investigar para formar social y
clvicamente a los y a las jovenes. Problemas tedricos y de método de la investigacion en Diddctica de la
Historia y de las Ciencias Sociales, lei en las II Jornadas Internacionales de Ensefianza de
la Historia y XI Jornadas de Investigacién y Docencia de la Escuela de Historia de la
Universidad Nacional de Salta, 17-20 de noviembre de 2010.

2 Didactica de la historia y de las ciencias sociales (Universidad Auténoma de Barcelo-
na) Coordinador de GREDICS (Grup de Recerca en didactica de les ciéncies socials)
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Abstract

In this article we reflect on the relationships between the re-
searches and the history teaching practices. We note that the
formal and routine teaching practices which are few connected
with the life problems contribute to the fact that young think
that history knowledge is unhelpful. This situation is because re-
search conclusions are underutilized to understand the teaching
practice and to change them. This report is divided in three
parts: (1) the research about the teaching civics and social think-
ing to the young, (2) some theorist and methodological problems
to research in history and social studies education, and (3) the re-
lationship between the research, the teacher education and the
situation we have mentioned before.

“La reflexién cobra especial importancia en la ensefianza de los
estudios sociales, porque, sin ella, estas enseflanzas pueden de-
generar facilmente en poco mas que la memorizacién de la in-
formacién que los estudiantes perciben como irrelevante para
sus vidas”.

THORTON, 8. J. (1994): “Perspectives on Reflective Practice in
Social Studies Education”. IN WAYNE ROSS, E. (ed.): Reflective
Practice in Social Studies. National Council for the Social Studies.
Bulletin number 88

¢Cual es mi intencion al reflexionar sobre la investigacién en didactica
de la historia y de las ciencias sociales, sobre algunos de sus problemas
teéricos y de método dentro de una concepciéon que vincula la investi-
gacion a la formacion social y ciudadana de los y de las jovenes?

Fundamentalmente exponer algunas de mis inquietudes en este campo
ante el poco impacto que suelen tener los resultados de nuestras inves-
tigaciones a la hora de cambiar las practicas. Pero también algunas de
las conclusiones a las que nos conducen los resultados de las investiga-
ciones y que, en mi opinién, podrian facilitar la innovacioén y el cambio
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de las practicas. Y como que no creo que el problema esté en la practica
ni en los docentes, intentaré reflexionar en voz alta sobre algunos de los
problemas de la propia investigacién y de quiénes nos dedicamos a ella.

Centraré el articulo en tres apartados. En primer lugar, haré una breve
reflexiéon en torno a la necesidad de una investigacion centrada en la
formacion social y ciudadana de los jévenes. En segundo lugar, plantea-
ré algunos problemas teéricos y metodologicos de la investigacion en
Didactica de la historia y de las ciencias sociales y, también, algunas de
sus principales caracteristicas y, finalmente, concluiré con unas breves
reflexiones sobre las relaciones entre la investigacion y la formacion del
profesorado.

1. Investigar para formar social y civicamente a los y a las
jovenes.

¢Formamos socialmente a nuestros jovenes para que se ubiquen en el
mundo y sean capaces de transferir el conocimiento histérico a su reali-
dad? Probablemente, no. Voy a citar un ejemplo que me parece espe-
cialmente relevante en un tiempo que en el viejo occidente vemos bro-
tar Tea Partys. nuevas modalidades de fascismos, de integrismos y de
fundamentalismos de todo tipo que buscan en las personas débiles,
marginadas, diferentes, el chivo expiatorio de una crisis econémica pro-
vocada, como siempre, por los fuertes, por los poderosos. De una épo-
ca en la que no hay mas responsables de lo que ocurre en el mundo que
los mercados. Howard Gardner (2000) escribié hace unos afios:

«(...) Me gustaria que todo el mundo comprendiera la cadena de
sucesos que recibe el nombre de Holocausto: la matanza sistema-
tica de judios y de otros grupos por los nazis antes de la Segunda
Guerra Mundial y, sobre todo, durante la misma. Aunque este
acontecimiento tiene una significacion personal porque mi fami-
lia vino de Alemania y varios de sus miembros fueron victimas
del Holocausto, creo que todo el mundo debe comprender lo
que el ser humano es capaz de hacer, a veces en secreto, a veces
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con orgullo. Y aunque, mas que nada, el Holocausto es un caso
de maldad humana sin precedentes, incluso en un capitulo tan
nefasto de nuestra historia se encuentran, aqui y alld, episodios
esporadicos de bondad y herofsmo.» (p. 18)

«Se podtia pensar que la comprensién de unos temas tan conoci-
dos ya debe de estar bastante extendida. (...) En cuanto al Holo-
causto, cerca de una tercera parte de los estudiantes suecos de se-
cundaria cree que el mismo no tuvo lugar. También encontramos
un escepticismo comparable (si no una negacién rotunda) en va-
rios grupos de Estados Unidos: el 20% de los estadounidenses
admite desconocer lo que ocurrié en el Holocausto y el 70%
descarfa tener mas informacién al respecto. Robert Simon, que en-
sefia filosoffa en la Universidad de Hamilton, explica que entre un
10 y un 20% de sus estudiantes estadounidenses es incapaz de de-
cir que el intento nazi de genocidio estaba mal» (p. 19)

¢Por qué ocurre esto?, spor qué aun hoy hay personas que no saben que
supuso el Holocausto, que no utilizan la historia para comprender los
problemas de su mundo? En la literatura actual encontramos muchos
autores preocupados por este hecho. Es habitual encontrar trabajos,
reflexiones e investigaciones que denuncian el abismo, el divorcio, en-
tre la historia escolar y la vida y sus problemas (por ejemplo, Tutiaux-
Guillon y Mousseau, 1998). O que denuncian un uso espurio del saber
histérico para justificar determinadas situaciones del presente o deter-
minados valores hegemonicos.

¢Por qué los saberes sociales e historicos impactan tan poco en las con-
ciencias de los jovenes estudiantes y de la ciudadanfa en general?, cpor
qué, a pesar de las declaraciones de intenciones que presiden todos los
curriculos y todos los cambios curriculares chocan contra una realidad
que parece que se niega a cambiar?, spor qué los resultados de las inves-
tigaciones no presiden los cambios de aquellas practicas que no generan
aprendizajes? Probablemente porque entre las intenciones y su desarro-
llo existe un abismo insalvable que afecta tanto al contenido que se en-
sefla en las aulas como al profesorado que lo ensefia. Jelin y Lorenz
(2004: 2-3), por ejemplo, avanzan una posible respuesta: “Historica-
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mente, las politicas estatales tendientes a homogeneizar a las sociedades
en torno a elementos culturales comunes encontraron en la ensefianza
de la Historia un vehiculo para la definiciéon de un modelo de Nacién y
de un arquetipo de ciudadano (encarnado, por ejemplo, en las virtudes
de los proceres). A través de estas construcciones, un relato comun a
través del pasado nacional cobrd las dimensiones de una clara apuesta al
futuro”. A un determinado futuro que nunca se ensefia a construir y a
un presente que nunca se relaciona con el pasado objeto de estudio en
las aulas. Unos “elementos culturales comunes” que esconden la diver-
sidad, que niegan la interpretacién y que son presentados como la con-
secuencia logica y natural de una continuidad histérica entre el pasado,
el presente y el futuro.

Esta historia comun, este modelo de historia patria, nacional, conlleva,
como es sabido y la investigaciéon se ha encargado de demostrar, unos
programas cargados de contenidos definidos por las autoridades politi-
cas que casi nunca pueden terminarse y que el profesorado transmite
con el apoyo de los libros de texto y el alumnado se limita a memorizar
y repetir. Supone una determinada selecciéon de los hechos histéricos a
ensenar, siempre de naturaleza politica y una periodizacién basada en
una cronologia lineal también centrada en perfodos politicos. En las
clases no hay tiempo para el pensamiento, para la reflexion y el analisis
critico, para la emisién de juicios morales basados en argumentos. Los y
las jovenes no desarrollan su pensamiento histérico, no forman su
consciencia histérica critica y ni siquiera relacionan lo que pasé con lo
que esta pasando o lo que podria pasar en el futuro. Simplemente, no
creen que entre lo que estudian y lo que viven exista ninguna relaciéon.
Ni creen que pueda existir (Baiesi/Guerra, 1997).

La historia y las ciencias sociales que se programan, que se publican en
los libros de texto y que se ensefian siguen siendo un instrumento de
gran utilidad para "adormecer" las conciencias de los y de las jévenes.

Mientras que en las aulas sigan predominando los métodos transmisi-
vos, centrados en el profesorado y en la pasividad del alumnado, sera
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dificil que los y las jovenes aprendan a ubicarse ante hechos como el
Holocausto y a denunciarlos, que relacionen las crisis econémicas que
periédicamente afectan el mundo con las crisis del pasado, que apren-
dan a participar en la construcciéon de su mundo y a defender la demo-
cracia y la justicia social.

La investigacién en didactica de la historia y de las ciencias sociales nos
indica que los y las estudiantes aprenden mas y mejor cuando son acti-
vos y creativos en su aprendizaje y no pasivos, cuando se les propone
ejercer su juicio critico y no simplemente memorizar informacién fac-
tual, cuando los contenidos se refieren a la vida y se presentan como
problemas de hombres y mujeres del presente, del pasado y del futuro.
También nos indica que la clave esta en el profesorado, en su forma-
cién y en su desarrollo profesional, en su dignificaciéon profesional, en
su autonomia, su capacidad critica y creativa, en el trabajo cooperativo,
en su capacidad para tomar decisiones sobre el por qué, el qué y el co-
mo ensefar y evaluar en el complejo mundo de la practica.

Sabemos que la practica sélo cambia cuando el profesorado quiere
cambiarla, y no cuando lo prescribe el curriculo o la investigacion edu-
cativa. Sabemos que el alumnado aprende cuando activa procesos neu-
ronales y no se limita a escuchar y repetir.

¢Coémo convertir la investigacion educativa en didactica de la historia y
de las ciencias sociales en una de las herramientas utiles para el cambio
de la practica, para la innovacién?, ¢qué hacer desde la formacién del
profesorado para que la investigacion sea util al profesorado para com-
prender lo que ocurre en la practica y poder iniciar, si es su deseo, pro-
cesos de cambio y de innovacion?

2. Algunos problemas tedricos y metodolégicos
Mi intencion inicial era presentar un estado del arte de la investigacion

actual para demostrar que se estd investigando mucho y que se esta
investigando en muchos campos. Pero he optado por centrarme en
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algunos aspectos del ambito teérico y metodolégico enmarcandolos
dentro de un estado de la investigacién que ya existe.

La investigacioén en didactica de la historia nos informa de las cosas que
van bien y de las que no van tan bien. Por ejemplo, Barton (2008) nos
presenta un exhaustivo estado de la situacién en la ensefianza de la his-
toria en el mundo anglosajén que retrata un panorama optimista.
Doussot (2011), en Francia, investiga para ilustrarnos sobre el valor
educativo de los instrumentos graficos en las clases de historia. Investi-
gaciones recientes (por ejemplo, Funes, 2010, o Jara, 2010) ponen de
relieve el valor de sus descubrimientos para enfocar de otra manera las
practicas docentes y la formacién del profesorado de historia. E1 Hand-
book editado por Levstik y Tysson (2008) evidencia el dinamismo de la
investigaciéon en este campo. Pero prosiguen los problemas y los obs-
taculos para llegar a cambiar las practicas. ¢Qué problemas?

El primer problema tiene relaciéon con la utilidad de la investigacion
didactica: ¢por qué y para qué se investiga?, squién va a beneficiarse de
esta investigacion?, ¢a quién va dirigida? El segundo problema podria-
mos ubicarlo en el campo de los objetos de la investigacion y, en parte,
es una consecuencia directa del primer problema. Y finalmente, un ter-
cer problema tiene relacién con la metodologia y con los métodos que
se usan y la manera como se usan.

En mi opinién, en algunos paises, la investigaciéon en didactica de la
historia y de las ciencias sociales que se ha realizado y se esta realizando
esta dirigida fundamentalmente a la academia, a los propios investigado-
res e investigadoras y tiene mas relacion con la promocién universitaria
que con la comprension de los problemas de la practica y su utilizacion
por el profesorado en sus aulas y en la formacién del profesorado. Un
ejemplo que ilustra esta situacion es el complejo lenguaje que a menudo
acompafa los resultados, los informes, de las investigaciones, lenguaje
que se convierte en un obstaculo para el profesorado que podria utili-
zarlos. En consecuencia, el profesorado no las utiliza pues no le ayudan
a comprender qué ocurre cuando ensefia y cuando se aprende historia
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ni le permite hallar vias alternativas a los problemas de sus practicas.
¢Hacen falta ejemplos?

Otra evidencia de este desinterés, al menos relativo, de la investigacion
por los problemas de la practica tiene relacién con los ambitos de investi-
gacion. En didactica de la historia y de las ciencias sociales, una linea de
investigacion predominante es la que se dedica al analisis de la evolucion
de los curriculos y de los contenidos de los libros de texto. Investigacio-
nes muy interesantes sin duda y que dicen mucho de la procedencia de
algunos investigadores pero bastante alejada de lo que ocurre cuando se
ensefla y se aprende historia y ciencias sociales en las aulas. Un ejemplo:
sabemos mucho de los contenidos de los libros de texto —de lo que hay y
de lo que no hay- sin embargo no existe —o es muy escasa- la investiga-
cién sobre los criterios por los que el profesorado elige un determinado
texto y mucho menos ain sobre cémo lo utiliza en las aulas o como lo
utilizan los alumnos y alumnas para aprender (Pages, 2009).

Ciertamente, no hay que generalizar. Estoy sefialando algunos proble-
mas de la investigacion que se relacionan con la propia conceptualiza-
cién de la didactica de la historia y de las ciencias sociales y con su obje-
to de estudio. Si revisamos Handbooks como el de Shaver (1991) o el de
Levstik y Tyson (2008), veremos que el panorama no es asi, no es tan
negro como lo acabo de pintar, pero...

Existen investigaciones muy utiles, pero tal vez poco conocidas. Y este es
otro problema. Es necesario dar publicidad a aquellas investigaciones
cuyo impacto pueda suponer cambios en la practica. Por ejemplo, inves-
tigaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de conceptos histéricos
como la de Deleplace y Niclot (2005), sobre la memoria como la del
francés Falaise (2009), o sobre las narrativas y la formacién del pensa-
miento histérico como las del mexicano Pla (2005) por citar —y hay afor-
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tunadamente muchisimos mas en todos los pafses del mundo- de otras
enfoques investigativos més centrados, a los problemas de la practica’.

Por otro lado, en algunas investigaciones nos presentan posibles alter-
nativas a algo tan complejo como el conocimiento de lo que ocurre en
la practica. Falaise (2009: 71), por ejemplo, nos presenta en su reflexion
algunos de los problemas metodolégicos de la investigaciéon que nos
permitiran enlazar este punto con el siguiente. Es decir, los contenidos
de la investigaciéon con los métodos.

“El método de la entrevista siempre es muy rico en informacion. De
entrada parece mas facil expresar las propias practicas profesionales que
escribirlas o ensefatlas. Esto reenvia a un tipo de comunicacion aparen-
temente mas comodo y, en todos los casos, mas claro: desde el momen-
to en que se acepta el principio de contestar una entrevista, todo el
mundo ha hecho una eleccién pedagdgica y piensa que la puede defen-
der. Asi como nos fue dificil encontrar colegas dispuestos a contestar
un cuestionario del INRP, aparentemente demasiado oficial, casi eva-
luador, sobre un tema tan minado y lleno de retos como éste [la ense-
flanza de la Shoah y de las guerras de descolonizacion, el genocidio ar-
menio, la historia de la inmigracién], las personas que aceptaron res-
ponder, manifestarse oralmente, no plantearon ningin problema parti-
cular, con una o dos excepciones. Este sesgo del método esta muy pre-
sente en la encuesta y hace falta recordarlo a lo largo de todo lo que se
presenta aqui: los “hechos ordinarios” de la clase han estado siempre
menos descritos que las practicas excepcionales o marginales, las que
rompen las rutinas o innovan. Somos conscientes que solamente hemos
recogido testimonios de los y de las que se sentfan dispuestos a darnos-
los. Tanto porque el tema les interesaba como porque trabajaban priori-
tariamente en é1”.

3 En este sentido, los articulos de la revista Ensefianza de las Ciencias Sociales, una de
las pocas revistas escritas en espafiol dedicadas a la investigacion, se han abierto al
publico gratuitamente en el web http://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS
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En torno al tercer problema, la metodologfa y los métodos de la inves-
tigacion, voy a analizarlo desde la 6ptica propuesta por Barton (2006)
en una excelente obra editada por este autor y dedicada a la metodolo-
gfa de la investigacién en didactica de las ciencias sociales que, parcial-
mente, comparte algunos de los puntos de vista sefialados por Falaise.

Barton (2006) empieza planteando la importancia de las finalidades y de
los métodos de la investigacion en didactica de las ciencias sociales.
Senala que el fin mas conocido de ésta es su contribuciéon al conoci-
miento de la docencia y del aprendizaje. En su opinion, la investigacion
permite comprender bien como el alumnado piensa y aprende, cuales
son sus preocupaciones y sus inquietudes y los contextos en que sus
ideas y actitudes se han desarrollado. También permite averiguar como
el profesorado toma decisiones, cémo se construye el curriculo escolar
y se desarrolla en la practica y en los textos.

La investigacién tanto sobre el profesorado como sobre el alumnado
permite ir mas alla del “sentido comun” ya que contribuye al conoci-
miento académico y ayuda a comprender mejor el pensamiento y la
accion humana. Y, ademas, facilita conocimientos para aplicar tanto a
las practicas educativas como al disefio del curriculo y a la elaboraciéon
de materiales curriculares.

Una finalidad muy importante de la investigacion en didactica de las
ciencias sociales —y en general poco explorada- es que se puede utilizar
el proceso de investigacién para mejorar las experiencias educativas de
aquellos con los que trabajamos a través, por ejemplo, de la investiga-
cién-accion. En su opinién, “ayudando al profesorado a llevar a tér-
mino sus propios proyectos de investigacion basados en la practica, los
académicos podrian ser capaces de influir en la escuela mas directamen-
te de lo que podrian hacer a través de estudios que derivaran dnicamen-
te de las preocupaciones de los investigadores e investigadoras”.

Barton sintetiza los objetivos de la investigaciéon en didactica de las
ciencias sociales en cuatro ambitos: mejorar la preparacioén del profeso-
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rado, cambiar los métodos de intervencion docente, influir en las politi-
cas curriculares y ayudar a las comunidades. Afirma: “Algunas pregun-
tas y constructos tedricos son mas fructiferos que otros, algunos dise-
flos consiguen sus objetivos mejor que otros y algunos instrumentos
ofrecen unos datos mas utiles que otros. (...) tener conocimiento de la
gama de métodos a nuestro alcance deberfa permitirnos seleccionar de
forma mas efectiva aquellos que se ajustan a nuestras necesidades”. Sin
embargo, la investigacién en didactica de las ciencias sociales no se ca-
racteriza precisamente por fomentar el debate metodolégico como po-
ne de relieve analizando la produccién que, al respecto se ha realizado
en los Estados Unidos (los trabajos de Cornbleth del 86 y el de Shaver
del 91). Su pregunta es clara: “cpor qué discutir sobre los métodos es
tan raro?”.

La respuesta la atribuye a dos factores que comparto plenamente. El
primero es “una acechante falta de confianza en nosotros mismos, un
miedo de que estemos haciendo algo mal”. Ejemplifica inicialmente este
miedo en el uso de la estadistica y de las inferencias estadisticas. Pero lo
hace extensivo a otros métodos al afirmar que “No hay formas correc-
tas o incorrectas de entrevistar a los y a las participantes, observar las
clases o disefiar encuestas; hay s6lo modos mas o menos fructiferos de
hacerlo con unas poblaciones determinadas y para unos propositos
determinados”. La “incertidumbre intelectual” genera conformidad
metodolégica en todas y cada una de las perspectivas de investigacion
(las positivistas, las etnograficas, las fenomenolégicas y las criticas). Pe-
ro, ademas, en las tradiciones interpretativas algunos investigadores e
investigadoras hacen ‘“afirmaciones de propiedad sobre métodos de-
terminados” que, conjuntamente con la primera situacién, cierran la
posibilidad a abrir debates sobre métodos de investigacion.

El segundo factor que ha impedido la discusién metodoldgica ha sido el
debate entre lo “cuantitativo y lo cualitativo”. En su opinién este debate
no siempre fue fructifero para la investigaciéon en didactica de las cien-
cias sociales. En las investigaciones que introduce se pone de relieve
que “representar los datos cualitativos y cuantitativos como si fueran
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mutuamente excluyentes (...) tiene poca vision de futuro™: “las entre-
vistas cognitivas pueden usarse para explorar la comprension de los
entrevistados acerca de las preguntas de la encuesta (y su respuesta a
ellas) y por consiguiente la investigacién cualitativa puede mejorar las
medidas cuantitativas. (...) la validez de las encuestas cuantitativas in-
ternacionales se basa en apreciaciones de contexto que necesariamente
derivan de informacién cualitativa”. En resumen, “la construcciéon de
cualquier medida cuantitativa siempre depende de la investigacion cuali-
tativa (sea formal o informal), porque el contenido de estas medidas
siempre deriva de conceptos que han sido expresados en términos ver-
bales”.

Barton cree que evaluar este debate en términos de “erudicién o mora-
lidad verdadera” es improductivo: “Los que proponen investigacion
cuantitativa normalmente desestiman los estudios cualitativos por su
falta de precision, pero el hecho que tantos estudios cuantitativos hagan
un mal uso de las inferencias estadisticas indica que los nimeros no
son ninguna garantfa para la calidad académica. LLos que abogan por la
investigacion cualitativa, por otro lado, a veces describen los estudios
cuantitativos como inherentemente conservadores y represivos, como si
existiesen solapara reforzar el statu guo; los estudios cuantitativos, a su
vez, pueden ser descritos como fundamentalmente reflexivo, participa-
tivos e incluso, emancipadores”.

Es hora de pasar pagina y de abordar el debate sobre las aportaciones
que ambas metodologias pueden hacer, y hacen, al conocimiento de lo
que ocurre cuando se ensefian y se aprenden ciencias sociales e historia
en las aulas.

El propio Barton (2008) ha puesto de relieve los puntos fuertes y los
puntos débiles de la investigacion y de sus métodos con su revisién de
una de las lineas de investigaciéon mas potentes en los dltimos tiempos:
la que se refiere a las ideas del alumnado sobre la historia (Barton 2008).
Es una linea en la que han participado investigadores de distinta proce-
dencia, tanto del campo de la psicologia como del de la didactica de las
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ciencias sociales y, ademas, es una investigaciéon comun a distintos pai-
ses. Barton considera que las ideas de los estudiantes acerca de la histo-
ria se pueden clasificar en tres categorfas: (1) la investigacién sobre lo
que los estudiantes saben acerca del pasado y cémo estructuran este
conocimiento, (2) la investigacion sobre la comprension que tienen los
estudiantes de las pruebas historicas y las explicaciones que dan a las
acciones de las personas en el pasado, y (3) la investigaciéon sobre los
contextos sociales de las ideas de los estudiantes acerca de la historia.

LLa mayoria de investigaciones son estudios descriptivos que retratan las
ideas de los estudiantes en un momento dado de su proceso de apren-
dizaje. Algunas, sin embargo, evaltan el impacto de la ensefianza a tra-
vés del analisis de las practicas docentes. Y de esto es de lo que ha de
ocuparse la investigacion en didactica y de lo que hemos de preocupar-
nos en nuestra docencia.

Escribfa con Henriquez (2004: 63) que “el conocimiento de las didacti-
cas especificas, se nutre de los resultados de la investigacion en contex-
tos educativos en los que se ensefian y se aprenden unos determinados
contenidos, y de la investigacién en la formacién del profesorado, es
decir en los contextos en los que se ensefa y se aprende a ensefiar unos
contenidos concretos, en nuestro caso la historia y las ciencias sociales.
Los descubrimientos procedentes de estos dos campos han de redundar
en unos mejores curriculos de formacion del profesorado y en el desa-
rrollo de los profesores y, como consecuencia, en unos aprendizajes de
los que se beneficiara la poblacién infantil y juvenil escolarizada que es,
en ultima instancia, la que realmente ocupa y preocupa a quienes hemos
hecho de la educaciéon, y en particular de la didactica, nuestra profe-
sion”.

Para que ello sea posible, hemos de intentar que la investigacion en
didactica de la historia y de las ciencias sociales sea:

1. una investigacién educativa, centrada en los problemas de la en-
seflanza y el aprendizaje de contenidos sociales e historicos o de
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estrategias de enseflanza y aprendizaje relacionadas con ellos
una investigaciéon que tiene poca relacién con la investigacion de
la ciencia de referencia y con la didactica general,

una investigaciéon holistica, centrada fundamentalmente en el
analisis, la comprension y la interpretacion de los problemas de
la enseflanza y el aprendizaje desde la perspectiva de los prota-
gonistas que participan en la practica educativa: el alumnado, el
profesorado y los contenidos o saberes escolares. Dar sentido a
las relaciones entre los tres ejes del triangulo didactico es uno de
los objetivos de la investigacion didactica aunque no se debe
descartar la investigacion, mas parcial sin duda, sobre cada uno
de los tres ejes,

una investigaciéon contextualizada tanto desde una perspectiva
politica —el contexto general- como desde una perspectiva so-
cial —el contexto en el que se produce la ensefanza y los apren-
dizajes,

una investigacién que parte de los problemas de la practica y se
dirige a la transformaciéon de las practicas y, en consecuencia,
una investigaciéon que no puede hacerse al margen de quienes
protagonizan la practica,

una investigacion que ilumine los cambios en la ensefianza y el
aprendizaje tanto los generales como los concretos, es decir tan-
to los cambios curriculares —hasta hora casi nunca se han basa-
do en el conocimiento aportado por la investigacion didactica-
como los cambios de practicas concretas (a partir de las aporta-
ciones de los estudios de caso),

una investigacion que necesita una informacién procedente de
fuentes diferentes, de los protagonistas en primer lugar, pero
también de las producciones de éstos, de observaciones partici-
pativas, de documentos de todo tipo,
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7. una investigacién que no pretenda prescribir sino orientar, in-
ducir, sefialar posibles vias, posibles itinerarios para el cambio
de la practica,

8. una investigacion que deberia realizarse de manera cooperativa
tanto entre la universidad y el resto de docentes del sistema
educativo como entre los docentes de cada centro.

Tal vez asi, la investigacién en didactica de la historia y de las ciencias
sociales se convertird en una herramienta para la comprension de las
practicas y para el cambio de las mismas. Y, a su vez, la historia se con-
vertira en una herramienta para que los y las jovenes aprendan a pensar
critica y creativamente su mundo y quieran participar en €l

3. La investigacion y el profesorado

“A la luz de los resultados del presente informe, debemos con-
cluir que la percepcion segun la cual el profesorado muestra po-
co interés por la investigacién en su dominio estd mal fundamen-
tada. Hemos constatado que una mayoria de los que respondie-
ron la encuesta participa en actividades relacionadas con la inves-
tigacion, consultando los resultados de investigaciones y que un
buen numero de ellos los utilizan en su practica profesional. Por
el contrario, algunos comentarios nos llevan a pensar que un
buen numero de profesores desconocen la verdadera naturaleza
de la investigacién. Una vez definido el término con precision,
las percepciones negativas parecen difuminarse. En este sentido,
las universidades no deberfan subestimar la aportacién de la in-
vestigacion en la educacion preescolar y en la ensefianza primaria
y secundaria. Los esfuerzos deberfan redirigirse sobretodo hacia
la vulgarizacion de la investigacién para el beneficio del personal
de estas etapas educativas puesto que existe una necesidad evi-
dente en este campo” (Berubé, 2005).

Las palabras con las que Bérubé (2005) concluyé su informe sobre las
relaciones entre la investigacion educativa y su utilizacion por el profeso-
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rado canadiense —quebequense- no son, lamentablemente, extrapolables
a otras realidades educativas, pero si sugieren, en mi opinién, algunas
ideas que vale la pena considerar al menos desde la investigacion en di-
dactica de la historia y las ciencias sociales. En primer lugar, “el descono-
cimiento de la verdadera naturaleza de la investigacion” por parte de un
“buen numero de profesores”, desconocimiento que podtia difuminarse
cuando se define el término con precision. En segundo lugar, la llamada a
que la Universidad no subestime la aportacion de la investigacion en la
educacion preescolar y en la ensefianza primaria y secundaria. Y, en tercer
lugar, la necesidad de pensar y hallar herramientas para dar a conocer
nuestra investigacion ya que es beneficiosa para el profesorado de estas
etapas educativas. Ciertamente, la situacion del Canada francéfono no es
generalizable, pero ideas como las que contiene el informe final si lo son.

¢Puede la investigacion en didactica de la historia y de las ciencias socia-
les convertirse en una herramienta util para comprender las practicas y
su racionalidad y ayudar al profesorado a cambiarlas de manera realista
y eficaz? Sin duda.

Para ello, habria que empezar, en mi opinién, repensando la formacion
inicial y continua del profesorado.

La formacion inicial deberia pivotar sobre los problemas de la practica de
enseflar que la investigacion nos facilita y deberfa generar unas practicas
que fueran en ellas mismas educadoras de las propuestas de cambio suge-
ridas. O en otras palabras, en la formacién inicial deberfan hacerse visi-
bles las propuestas de cambio a través del cambio de nuestras propias
practicas docentes. ILa didactica no se predica, se practica. Y se practica, €
investiga, también en la propia universidad o en los Institutos terciarios.
Unos de los principales razones, en mi opinién, de que los resultados de
las investigaciones no sean utilizados por el profesorado es que no son
creibles. El profesorado no ve la coherencia entre lo que los profesores
universitarios decimos que hay que hacer y lo que realmente hacemos. Y
este es un problema que hay que empezar a combatir desde la formacion
inicial, convirtiendo nuestras practicas también en objeto de la investiga-
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ci6én didactica a través del analisis y de la comprension de lo que ocurre
cuando ensefiamos didactica de las ciencias sociales a unos jovenes que
quieren ser maestros pero que ya tienen unas representaciones de lo que
significa enseflar que muchas veces desconocemos y que casi nunca ha-
cemos emerger para estudiar sus origenes y para que el alumnado las
pueda contrastar con otras. O que, y esto es mas grave, las reforzamos
con nuestras propias practicas en vez de intentar que las pongan en duda
a través de métodos mas participativos e interactivos, métodos que na-
rramos pero que no siempre practicamos.

Y algo parecido en relacion con la formacién continuada de los docen-
tes. El cambio de las practicas docentes no ha sido nunca una conse-
cuencia directa e inmediata del cambio curricular. Este no es el mana
que cae del cielo y alimenta a las multitudes. Al contrario, el cambio
curricular puede provocar mas hambre, puede atrincherar al profesora-
do en sus aulas para hacer oidos sordos al bello canto de las sirenas
anunciadoras de un nuevo curriculo. Es, en buena parte, lo que esta
sucediendo en algunos paises, entre ellos Espafa, con el curriculo por
competencias. Cuando ya habian aprendido a programar segin los
principios del modelo curricular de la reforma LOGSE y sabfan formu-
lar sus objetivos en términos de capacidades y los contenidos los clasifi-
caban en conceptos, procedimientos, y actitudes y valores, ahora tienen
que hacetlo en términos de competencias. En fin...

Y también serfa hora, en mi opinién, de empezar a pensar en nuestra
propia formacién continuada, en la formaciéon continuada del profeso-
rado universitario y de los Institutos de formacién para que aplique los
descubrimientos de la investigaciéon educativa a su propia practica do-
cente. Empecemos a aplicar con realismo las ideas de Donald Schon, en
E/ Profesional reflexivo para que la reflexion y la investigacién puedan
contribuir a nuestro propio desarrollo como docentes y al desarrollo
curricular. Y asi, tal vez, se hagan visibles a quienes formamos maneras
diferentes de pensar la practica e intervenir en ella que les ayuden cuan-
do se conviertan en practicos a hacer frente a la complejidad de la ense-
flanza. No es facil.
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Ahora mismo se estan poniendo en evidencia en Espana las dificultades
para implementar Bolonia, es decir un cambio metodolégico en la do-
cencia superior. Las resistencias, directas o indirectas, implicitas o expli-
citas, al cambio de la practica docente son enormes. Y no proceden de
facultades de ciencias duras, se dan en ciencias de la educacién o en
historia, facultades en las que se supone que habitamos los que mejor
entendemos de que va esto de la educacion y del cambio social, de la
investigacién educativa y del compromiso social. Si nosotros no cam-
biamos, como vamos a pretender que cambien los jévenes profesores o
los ciudadanos y ciudadanas en general!

En cualquier caso tenemos delante un futuro esperanzador. La investi-
gacioén en didactica de la historia y de las ciencias sociales, como en el
resto de didacticas y la investigacion educativa en general, tiene un largo
camino por recorrer. Los problemas educativos no van a desaparecer
sino, al contrario, apareceran nuevos problemas, nuevos retos, que exi-
giran mas y mejor investigacion. Parece que estamos condenados —
dichosamente condenados- a seguir debatiendo los resultados de nues-
tras investigaciones futuras. Parece que si reflexionamos sobre nuestros
problemas y los compartimos avanzamos un poquito en el camino para
que los y las jévenes puedan ver en la historia la herramienta que les va
a permitir participar en la construcciéon consciente de su futuro.
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De los antiguos manuales escolares a
los modernos libros didacticos de Historia
(Brasil, décadas de 1960 a 1990)'

Décio Gatti Jiinior

RESUMEN

Se trata de la comunicaciéon de resultados de investigacion en-
contrados en el area de Historia de las Disciplinas Escolares,
desde la perspectiva socio-historica. El interés ha sido el examen
de los libros didacticos escritos y publicados en Brasil en las dé-
cadas de 1960 a 1990. El analisis se bas6 en dos fuentes principa-
les: las obras didacticas y las declaraciones de autores y editores
de libros didacticos de Historia. El proceso de ampliacién de la
cobertura educacional en Brasil, iniciado en la década de 1960,
motivo la transformacion de los antignos manuales escolares en
los modernos libros didacticos, significando el paso del autor in-
dividual al equipo técnico responsable, asi como la evolucion de

1 Version en espafiol del texto publicado en portugués en la revista Izore, volumen 6, n.
1, enero de 2000. El texto original result6 del trabajo presentado en la 22* Reunién de
la Asociacion Nacional de Post-graduacion en Educacién (ANPED), en Caxam-
bu/MG, en 1999. Este trabajo presenté los resultados alcanzados en la investigacién
de doctorado del autor, realizada en la Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo,
entre 1994 y 1998, bajo la orientacién de la Prof*. Dr*. Ester Buffa. La presente ver-
sion sufrié pequefias modificaciones, teniendo en cuenta necesidades de la redaccién
para esta nueva edicién. La traduccion al espafiol es de la autorfa del Dr. Orlando
Ferndndez Aquino. E-mail: ofaquino@gmail.com

2 Doctor en Educacién —Historia y Filosoffa de la Educacién- por la Pontificia Uni-
versidade Catélica de Sao Paulo. Profesor de Historia de la Educacién de la Universi-
dad Federal de Uberlandia. Actualmente realiza pasantia de postdoctorado en la Fa-
culdade de Educacio da Universidade de Sdo Paulo, bajo la supervision de la Prof™
Dr® Denice Barbara Catani. Investigador CNPq y de la FAPEMIG. E-mail: degat-
ti@ufu.br
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una produccién editorial casi artesanal para convertirse en una
poderosa y moderna industria editorial.

Palabras claves: Libros didacticos, Historia de las disciplinas
escolares, Escuela

ABSTRACT

This paper is a communication of the results of an inquiry in the
area of History of School Contents. In this research, it was de-
veloped a social historical look and it was concentrated on the
exam of workbooks written and published in Brazil from the
1960s to the 1990s. The analysis arrested two main sources, the
own books and the interviews with authors and publishers of
History textbooks. The process of massification of Brazilian
teaching system, which began in the sixties, has motivated the
process of transformation of the earlier “school handbooks” in
the modern textbooks, as a thoroughfare from the individual au-
thor to the technical staff responsible. There was an evolution
from a neatly handicraft editorial production to a powerful and
topical editorial industry.

Key-Words: Workbook - History of School Contents - School

Este articulo presenta resultados de investigacion en el campo de la
Historia de las Disciplinas Escolares. El referencial teérico utilizado ha
sido el enfoque socio historico. El foco lo ha constituido el examen de
los libros didacticos de Historia publicados en Brasil entre las décadas
de 1960 a 1990. El estudio se ha basado en el analisis de dos fuentes
principales: las obras didacticas y las declaraciones de los autores y edi-
tores de las mismas.

El proceso de democratizacién de la ensefianza brasilefa, iniciado a
mediados del siglo XX, motivé la transformacion de los antiguos ma-
nuales escolares en los modernos libros didacticos, significando el paso
del autor individual a la constitucion de equipos técnicos responsables
de la elaboraciéon de esos materiales, asi como la evolucién de una pro-
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duccién editorial casi artesanal hacia la creacidn de una verdadera indus-
tria editorial.

En ese periodo, bajo condiciones socio-historicas particulares, es que se
efectiva el proceso de génesis, consolidacion y cambio de las diversas
colecciones y obras didacticas de Historia, a lo largo del periodo com-
prendido entre las décadas de 1960 y 1990. Factores propios de la evo-
lucién de la ensenanza escolar, de la industria editorial y de la situacion
politica nacional fueron elementos que conformaron la historia de las
colecciones didacticas vueltas para atender las necesidades docentes y
discentes del sistema escolar nacional.

1. Editoriales, Estado y diferenciacion social

Las editoras de materiales didacticos ofrecen millones de libros adquiri-
dos por el Gobierno Federal, desde fines de los afios sesenta del sigo
XX, con significativo aumento de la intensidad a partir de la década de
1980. Segun Wander Soares, que en 1997 era vicepresidente de la Aso-
ciaciéon Brasilefia de Libros (Abrelivros, por su sigla en portugués) y
Director de la Editora Saraiva, en los “[...] dos dltimos ejercicios, el
gobierno invirtié 681,2 millones de reales en la adquisiciéon de libros
didacticos, comprando 130,4 millones de ejemplares en 1995 y 90 mi-
llones en 19967.°

A inicios de 1997, el MEC" divulgé exhaustivamente, a través de me-
dios impresos y televisivos, la distribuciéon por medio del Programa
Nacional Libro Didactico (PLD), de 110 millones de libros didacticos.

Las editoriales tienen claridad sobre que gran nimero de escuelas y de
profesores, por una serie de razones conocidas, tienen dificultades para
promover cambios en su practica de enseflanza, si no poseen un sOPor-

3 Wander SOARES. “Livros e Mestres”. Folba de S. Paulo, 23/10/97, p. 3, c. 1.
4+ MEC. Sigla del Ministerio de Educacién y Cultura de Brasil. N. del T.
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te de material didactico consistente que, incluso, ayude a organizar las
clases. Como afirma el editor Jiro Yakahashi:

[...] donde el curriculo esta mal explicado, mal situado, quiere de-
cir... si usted lanza un libro bien hecho, de agrado de los profe-
sores y pone alld en el frontispicio: ‘de acuerdo con las guias cu-
rriculares del Espiritu Santo’ todos los profesores de alla, si no
entienden bien la propuesta curricular del Estado, van a acabar
adoptando aquel como programa, y no la guia. El libro pasa a ser
la propia gufa.>

Gobierno y editoriales establecen, de esa forma, relaciones de mano
doble en muchos sentidos. Es notable que las inversiones gubernamen-
tales en esa area, hayan crecido vertiginosamente en el transcurso de las
décadas de 1970 a 1990, ayudando a impulsar el sector editorial nacio-
nal.

2.2. Centralidad de los libros didacticos

Constataciones como estas nos llevan a la comprension de la centrali-
dad que este medio de ensefianza —libro didactico- tiene en el escenario
educacional brasilefio, asi como la problematica que ¢l comporta, cuan-
do es tematizado. De hecho, el lugar ocupado por el libro didactico
aparece claramente cuando, por ejemplo, se observa la forma como es
utilizado por los alumnos en las escuelas de Brasil.

En los Estados Unidos, pafs bastante diferente del nuestro, se calcula
que cerca del 75% del tiempo en clase se invierte en el trabajo con li-
bros didacticos y que el 90% del tiempo de estudio en casa descansa
sobre ese mismo recurso educacional.®

5> Apud. Jodo Batista de Aravjo e OLIVEIRA et al. /A Politica do Livro Didatico, p. 73.
¢ Michael W. APPLE. Cultura e Comércio do Livro Diddtico. p. 85.
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En Brasil no estan disponibles datos tan precisos como esos. Pero es
posible afirmar, con escaso margen de error, que el pafs se encuentra en
un nivel, si no mayor, por lo menos muy proximo del presentado en los
Estados Unidos.

Ademas de desempefiar este papel en el cotidiano de la escuela, de los
alumnos y, por qué no de los profesores, los libros didacticos son el
producto mas vendido por las editoras brasilefias. Datos de los diez
ultimos afios demuestran el crecimiento y el predominio de los libros
didacticos en la producciéon de las editoriales nacionales. Segun la Ca-
mara Brasilefia del Libro (CBL), en 1996, los libros escolares represen-
taron el 61% de los ejemplares vendidos y el 55% de los lucros del sec-

tor.”

En Francia, a titulo de comparacion, las editoras, en ese mismo afio y
nicho del mercado, concentraron aproximadamente el 20% del negocio
editorial.” TLas editoras norteamericanas, en 1980, concentraron apro-
ximadamente 25% de sus negocios en el ramo de los libros escolares, lo
que, en valores absolutos, alcanzé 1,5 millones de dolares.

Es interesante observar la deposicién sobre esta cuestion de Antonio
Alexandre Faccioli quien, en 1997, era Director Didactico de la Editora
Saraiva.” En la época ya trabajaba en la editorial hacia mas de 20 afios.
Para él:

7 CAMARA BRASILEIRA DO LIVRO. Comportamento do Setor Editorial Brasileiro -
1990-1996. p. 2.

8 Ihidem, p. 2.

° La Editora Saraiva es una de las mayores casas editoriales de Brasil. Domina el met-
cado nacional de libros didacticos y paradidacticos para los niveles primario y medio
de enseflanza. Es también una de las mayores editoras de libros universitarios para las
areas de Administracién, Economia, Contabilidad, Marketing y Negocios. También
edita obras de referencias, de interés general y de ficcién. N. del T.
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El libro didactico siempre tuvo un papel central en la educacion.
Es una mentira —yo estoy usando una palabra fuerte, porque tie-
ne que ser dicho de una manera fuerte. Es una mentira que el li-
bro didactico pasoé a ejercer un papel central, a partir de ese mo-
mento, del boom, porque si usted analiza la educacién antetior,
ella siempre dependié de un manual didactico. Ahora, existia, si,
como siempre existi, en las décadas del 70, 80 y 90 [del siglo
XX), profesores que no dependfan del libro didactico, o depen-
dian poco o usaban otras cosas, paralelamente al libro didactico.
Pero el libro didactico siempre tuvo un papel central en una gran
cantidad de escuelas. Si usted fuera a investigar el libro didactico
antes de [19]68, usted va a ver que siempre existié un Manual de
Historia de Brasil, de Borges Hermida. Antes de Borges Hermi-
da, de fulano y de mengano... Yo conozco el Manual de Historia
General que mi madre us6 en el 4. Grado de primaria. Eso en
1940 o 42. Los alumnos que no aprenden Historia General en el
8. Grado, hoy, debieran tener realmente vergiienza, delante de la
cantidad de elementos que le eran empujados para adentro a un
nifio de 10 u 11 aflos. {Era un absurdo! Pero, ¢qué guiaba todo
aquello? Era un manual didactico. El manual didactico siempre
tuvo un papel fundamental. |...] En la medida en que el libro di-
dactico consiguié responder a la necesidad del profesor, de ser
un brazo derecho para él dar clases, principalmente cuidando del
aspecto diddctico del hecho, con un texto donde el alumno con-
sigue penetrar la materia, es claro que ¢l pasé a ser no central,
mas si una pieza fundamental. Porque ¢l es quien le da a usted la
condicion de ensefiar esa materia de manera adecuada, con un
curriculo minimo, igualando a todo y a todos, que es lo que la es-
cuela querfa. Fl ejerce ese papel centralizador, mas lo que yo veo
es que ¢l no puede ser el culpado. Fl no es el villano. El es la so-
lucion. Si se quiere formar tanta gente, tan rapidamente, con pro-
fesores sin recursos, de una manera adecuada, el libro didictico
fue la solucién. Fl resolvié mejor aquello que el libro didactico
de hasta entonces no resolvia bien, pues era un manual impuesto,
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con un texto extremamente adulto, sin tener en cuenta al nifio.
Es por eso que ¢l ejerce ese papel centralizador.10

Se percibe que al ofrecer estas condiciones, los libros didacticos acaba-
ron por ser los fieles depositarios de los saberes provenientes de las
diferentes disciplinas escolares. En ese sentido, ellos sustituyeron a los
profesores en el curso de esos afios, pasando a ser los portadores de los
contenidos explicitos a ser trasmitidos a los alumnos y, también, los
organizadores de las actividades didactico-pedagogicas ejercidas por los
docentes para viabilizar los procesos de ensefanza y de aprendizaje.

A lo que parece, el saber contenido en los libros didacticos no es pura y
simple transposiciéon del conocimiento desvelado en el universo de la
investigacion, porque los resultados alcanzados por esta son casi siem-
pre contradictorios y divergentes. Asi, no parece posible que los anti-
guos manuales escolares y los modernos libros didacticos puedan com-
portar las diversas adquisiciones de la investigaciéon desarrollada en todo
el planeta y exponer las divergencias de esas investigaciones para los
nifios y jévenes dispersos por las escuelas de todo el mundo.

Hace mucho tiempo que los contenidos escolares son divididos en dife-
rentes disciplinas. En la escuela brasilena estos contenidos disciplinares
han encontrado en el libro didactico un lugar casi exclusivo par su exis-
tencia.

Segin André Chervel, estas disciplinas escolares y, consecuentemente,
los saberes que comportan, no son simples adaptaciones o transposi-
ciones del saber académico para los niveles escolares fundamentales. En
verdad, para ¢él, la constitucién de estos saberes, concretizados espe-
cialmente por las disciplinas escolares, sigue itinerarios bastante diferen-
ciados, obedeciendo a demandas de esferas sociales casi nunca idénticas

10 Extraido del texto integro de la entrevista al editor, presente en el anexo del trabajo
de Décio GATTT JR. Livro Diddtico ¢ Ensino de Historia: dos anos sessenta aos nossos dias. p.
11.
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a aquellas existentes en la produccién del conocimiento académico,
pues

La disciplina escolar es [...] constituida por una combinacién, en
proporciones variables, conforme el caso, de varios constituyen-
tes: una enseflanza de exposicion, los ejercicios, las practicas de
incitacién y de motivacién y de un aparato docimolégico,!! en los
cuales en cada estado de la disciplina, funcionan en estrecha co-
laboracién, del mismo modo que cada uno de ellos esta, a su
manera, en ligacion directa con las finalidades.!?

Ahora, si la asertiva de Chervel estuviera correcta, se podria afirmar que
buena parte del nucleo constitutivo de una disciplina escolar puede ser
observada y examinada en los libros didacticos que, en el caso brasilefio,
asumieron un doble papel: el de portadores de los contenidos discipli-
nares y el de organizadores de las clases.

En este sentido, se puede observar que estos objetos —libros didacticos-
son el resultado y consecuentemente, una muestra de los procesos cul-
turales vivenciados en la escuela, lugar donde se entrecruzan aspectos
de la Historia de la Cultura y de la Historia de la Pedagogfa.

Si los libros didacticos pueden set, en el campo de investigacion de la
Historia de la Educacién Brasilefia, una fuente bastante satisfactoria,
¢por qué ellos no fueron llamados, desde hace mucho tiempo, para
gjercer esta funcion? Probablemente, porque en los paradigmas histo-
riograficos predominantes hasta la década de 1980, no sobraba espacio
para investigaciones de esta naturaleza, pues la tendencia a desarrollar
analisis estructurales y sistémicos no permitia la incorporaciéon de una

1 Ta Docimologia es una disciplina del campo de la Didactica que se encarga del
estudio de los examenes y sus efectos en el examinador y en el examinado. N. del T.

12 André CHERVEL. Historia das Disciplinas Escolares: reflexces sobre um campo de pesquisa.
p. 207.
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investigacién mas especifica y detallada sobre lo que realmente pasaba
en el interior de las escuelas.

El libro didactico fue objeto de una serie de analisis basadas en diferen-
tes cortes tedricos y metodolégicos, provenientes de diferentes campos
de investigacion cientifica. Mas, Magda Soares destaca que:

Muchas y varias miradas vienen siendo lanzadas sobre el libro
didactico en los ultimos afios: una virada pedagbgica, que evalua
calidad y correccién, que discute y orienta la seleccion y el uso;
una mirada politica, que formula y direcciona procesos decisorios
de seleccion, distribucién y control; una mirada econémica, que
fija normas y parametros de produccién, de comercializacién, de
distribucion. Evaluar la calidad y correccion, orientar la seleccion
y uso, direccionar decisiones, fijar normas... son miradas que
prescriben, critican o denuncian; ¢por qué no una mirada que in-
vestigue, describa y comprenda? Una mirada que aparte el ‘deber
ser’, y se vuelva para el ‘ser’” —no el discurso sobre lo que ‘debe
ser’ la pedagogia del libro didactico, sino el discurso sobre que
‘es’, lo que ‘ha sido’, lo que ‘fue’ el libro didactico.!3

y complementa:

Es verdad que miradas investigativas y descriptivas —tal vez no
muchas, pero varias- han sido lanzadas, en nuestro pais, sobre el
libro didactico tal como es o ha sido: investigaciones sobre con-
tenidos programaticos, aspectos psicopedagogicos y metodologi-
cos, contenidos ideoldgicos. Lo que, entretanto, ha faltado entre
nosotros es una mirada sobre el libro didactico que se lance del
lugar de una Historia de la enseflanza y de una Sociologia de la
ensefanza, o sea, una mirada que busque una perspectiva socio-
histérica del libro didactico. Es mirando desde ese lugar que tal
vez se puedan entender las polémicas en curso en nuestro pais:

13 Magda Becker SOARES. U olbar sobre o livro diddtico. p. 53.
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¢mantener o rechazar el libro didactica?, ¢qué es, al final, un libro
didactico de ‘calidad’?!*

3. Una historia inicial de los libros didacticos

El analisis histérico lleva a los primordios de la utilizaciéon pedagdgica
de este recurso. De hecho, desde la época de la Grecia Antigua, el libro
didactico fue continuamente utilizado en las sociedades que posefan y
que todavia poseen una educacién escolarizada institucionalizada, lo
que demuestra la permanencia de ese antiguo medio desde hace mucho
en la cultura escolat.

En Europa, antes de la existencia de la imprenta, los estudiantes univer-
sitarios producian sus propios cuadernos de textos. Los libros eran po-
cos y, normalmente, escritos a mano. Con el advenimiento de la im-
prenta eso cambid y los libros fueron los primeros productos hechos en
setie.

La practica citada se remonta a esa época, pues era la forma mds barata
de tener acceso a los textos escolares. No podemos extrafiarnos de que
esa practica haya durado tanto tiempo, pues los libros, durante mucho
tiempo, fueron mercadurias de acceso restricto a las familias acomoda-
das. En algunos paises, como Brasil, hasta la década de 1990, todavia lo
eran.

En esta pequefa retrospectiva, es conveniente reproducir el texto resca-
tado por Jodo Batista de Araujo e Oliveira de la autorfa de Comenio, en
la Diddctica Magna, donde este exponia la 16gica que deberfa nortear el
sistema de enseflanza, a partir de la metafora de funcionamiento de una
tipografia. Para él,

14 Thidem. p. 54.
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El papel son los discipulos cuyas inteligencias han de ser impre-
sas con los caracteres de las ciencias. Los tipos o caracteres son
los libros didacticos y demas instrumentos preparados patra este
trabajo, gracias a los cuales se imprime, en la inteligencia, con fa-
cilidad todo cuanto se ha de aprender. La tinta es la voz viva del
profesor que traduce el sentido de las cosas y de los libros para
los alumnos. La prensa es la disciplina escolar que dispone y su-
jeta a todos para recibir el ensefiamiento. 1>

Los libros didacticos ganaban, en pleno siglo XVII, una funcién que
conservaron hasta hoy: la de portadores de las “caracteristicas de la
ciencia”. De hecho, durante los siglos subsecuentes, la palabra impresa,
principalmente aquella registrada en la forma de los libros cientificos,
ganarfa un estatuto de verdad que todavia hoy se disemina, en gran par-
te de los bancos escolares y de la vida cotidiana de las personas.

Esta concepcion llamada “iluminista” del libro prosiguié y gané fuerza
con el paso del tiempo. El libro didactico, en ese sentido, se torné el fiel
depositario de las verdades cientificas universales, siendo, posterior-
mente, adaptado a las particularidades del lector a que se destinaba.

En Brasil, hasta los afios 20 del siglo XX, los libros didacticos eran, en
su mayoria, de autores extranjeros y publicados en el exterior, especial-
mente en Francia y en Portugal. La escuela también se configuraba co-
mo un /locus para pocos, especialmente para los hijos de las personas
mas pudientes. A partir de la década de 1930, esta situacion, aunque
lentamente, comienza a cambiar. Libros didacticos de autores brasilefios
se volvieron mas comunes, permaneciendo todavia en las manos de
pocas personas.

El periodo comprendido entre los afios treinta y sesenta del siglo XX se
caracterizo, en lo tocante a los manuales escolares, por la larga perma-
nencia de las colecciones en el mercado y por no sufrir grandes altera-

15 Apud. Jodo Batista de Aratjo e OLIVEIRA e et al. op. cit. p. 25.
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ciones; los autores provenian de lugares tenidos como de alta cultura en
la época, de grandes colegios y hasta de universidades, eran publicados
por pocas editoras que, muchas veces, no los tenfan como mercancia
principal y, por fin, libros que no eran sometidos a un proceso de didac-
tico y de adaptacion del lenguaje a las fajas etarias para las cuales se des-
tinaban. En la opinién de José Fruet que, en 2007, ocupaba el cargo de
Gerente Editorial Didactico de la Editora Saraiva: “Era un libro que no
tenfa en cuenta el estado de madurez psicolégica del alumno. Nada. Los
libros actuales, bien o mal, tienen ese papel comunicativo primero que

. . 1
todo”. De observar la faja etaria”. 6

En ese sentido, la década de 1960 fue un momento de transiciéon para
los libros didacticos brasilefios, pues todas las caracteristicas arriba
mencionadas fueron, paulatinamente, transformadas y adaptadas una
nueva realidad escolar. La alegada “democratizacién de la ensefianza”,
que en el caso brasilefio tuvo contornos muy propios, permitio la en-
trada en el ambiente escolar de nuevos personajes, oriundos de la clase
trabajadora y hasta del campesinado.

Con esta democratizacion, o mejor, masificaciéon de la ensefianza, ocu-
rri6 una serie de cambios en la escuela y en la sociedad brasilefia que
expresaron también la l6gica de produccion de los textos escolares que,
de manuales poco utilizados, pasaron a ser libros didacticos, con un
papel central en el universo escolar y en los planes de los gobernantes,
especialmente en el perfodo que comienza con la dictadura militar, im-
puesta por el Golpe del 64,' y que continda hasta los dfas de hoy.

16 Extrafdo do texto integral da entrevista do gerente editorial presente no anexo do
trabalho de Décio GATTI JR. Livro Diddtico ¢ Ensino de Histdria: dos anos sessenta aos
nossos dias. p. 11.

17 Con la expresion Golpe Militar de 1964 se designa, en Brasil, a los acontecimientos
del 31 de marzo de ese afio y que condujeron, el dia 1° de abril, al Golpe de Estado
Militar contra el Presidente Jodao Belchior Marques Goulart. ILa dictadura militar brasi-
lefia se extendié hasta 1985 en que fue electo Tancredo Neves como el nuevo presi-
dente civil de la Republica. N. del T.
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Figura 1 - Cubierta del libro Historia de  Figura 2 — Cubierta del libro Historia de Brasil
Brasil (ensefianza secundaria), de Rocha  (primer grado del gimnasio), de Borges Her-
Pombo, con 1% ed. En 1918, publicado por  mida, publicado en 1952, por la Editora de
la Melhoramentos, con 317 paginas, en el Brasil, con 219 paginas, en el formato de

formato de 14x18. 14x18.
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Figura 3 — Cubierta del libro Historiade  Figura 4 - Cubierta del libro Historia General
Brasil (1° grado del gimnasio), de Joaquin  (4° grado del gimnasio), de Victor Mussumeci,
Silva, publicado en 1953, por la Compafiia  publicado en 1959, por la Editora de Brasil,

Editora Nacional, con 204 péginas, en el con 269 paginas, en el formato 14x18.

formato 14x18.
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Figura 5 - Cubierta del libro Estudios Sociales (vol. 1), de Ricardo Moura Faria, Antnio
Marum, Gleuso Damasceno Duarte e Tania Maria Guimaré&es, publicado en 1979, por la
Editora L€, con 133 paginas, en el formato de 21x28.
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Figura 6 - Cubierta de la 12 edicidn del libro Historia de Brasil (vol. 2), de la autoria de
Joana Neves e Elza Nadai, publicado por la Editora Saraiva en 1985, con 160 paginas y en
formato 21 x 27.
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Figura 7 - Cubierta de la 2* edicion del libro Historia Integrada (vol. 2), de la autoria de
José Jobson de Andrade Arruda, publicado en 1996, por la Editora Atica, en el formato 20 x
27, con 231 péginas.
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4. Del autor individual al equipo técnico responsable

La mayorfa de los autores de los libros didacticos de Historia produci-
dos entre las décadas de 1960 y 1990 tenia un perfil bastante diferente
de aquellos que escribfan los manuales escolares hasta la mitad de los
afios sesenta del siglo XX. Si entre las décadas de 1960 y 1970, los auto-
res trabajaban practicamente solos, teniendo la compafiia casi exclusiva
del editor que, generalmente, también era duefio de la empresa, en las
décadas de 1980 y 1990, los autores tenian contacto con editores espe-
cializados que formaban parte de una enorme estructura organizacional
y, por tanto, los autores permanecian apartados de los centros de poder
de esas empresas.

El paso del autor individual al equipo técnico responsable ocurrié entre
las décadas de 1970 y 1990, porque fue en ese periodo que el consumo
de libros didacticos crecié vertiginosamente, alanzando el primer lugar
en ventas en el mercado editorial nacional. De este modo, la produc-
cién practicamente artesanal cedié lugar a la implantaciéon de una pode-
rosa industria editorial.

A finales de la década de 1990, todas las operaciones necesarias para la
produccion de libros didacticos pasaron a ser encaradas como de alto
riesgo, pues la inversién para situar una colecciéon en el mercado era
extremadamente alta y el mercado era extremadamente competitivo.

Durante la primera mitad del siglo XX, buena parte de los libros de
Historia General era de autores extranjeros consagrados, la Historia de
Brasil fue, en ese periodo, un lugar donde fructificaron manuales esco-
lares escritos por autores brasilefios. De acuerdo con Circe Bittencourt,
la obra de Jodo Ribeiro, reeditada hasta 1953, fue la que trajo mayores
innovaciones metodoldgicas, en comparaciéon con la produccion tradi-
cional del area, pues promovié una distincién entre historia comuin y
local, introdujo cuestionarios e ilustraciones en su Nova Sintese do Passado
Brasileiro (Nueva sintesis del pasado brasilefio). La autora sefiala también
que la marca de la mayor parte de la produccion didactica en esa area,
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tenfa como punto comun la formacién de una galerfa de héroes, la laici-
zacion del tiempo historico y el ufanarse en relacién a Brasil, por el

estilo de: “Brasil: un pafs de futuro™."

El prestigio de los autores mas antiguos parece haberse perdido con la
entrada de las masas populares en la escuela, pues en una sociedad de-
sigual como la brasilena, escribir libros para el pueblo era una actividad
de menor importancia que escribirlos para la formacion de las élites del
pafs.

El autor del libro didactico que, antiguamente, se restringfa al papel de
escritor de la obra, teniendo que revisarla o actualizarla cada ciertos
intervalos de tiempo, en la década de 1990, pas6 a participar de una
serie de actividades vinculadas a la divulgacién de sus libros e, a veces,
tenfa diversas colecciones didacticas simultineamente en el mercado,
hecho que lo obligaba a permanecer casi que exclusivamente en funcién
de sus colecciones didacticas, ora actualizando una, ora revisando otra.
Al final de la década de 1990, una coleccién didactica, segin sus edito-
res y autores, solo tenfa continuidad en el mercado si era revisada o
actualizada en un intervalo de lo minimo tres afios.

Velocidad era una de las premisas de la producciéon didactica de fines de
la década de 1990. Velocidad de produccion y distribucion. Velocidad
de actualizacion y hasta de creacién de nuevas colecciones y el empleo
de estrategias de venta en extremo agresivas y caras. El autor del pasado
no vivia en un escenario de esa naturaleza, pero tampoco podia, como
algunos autores de finales de la década de 1990, vivir sélo de los rendi-
mientos de sus colecciones didacticas.

El Prof. Ricardo de Moura Faria, autor de once colecciones didacticas
de Historia desde 1975, explico, en 1997, la posibilidad de que un autor

18 Ver a ese respecto Circe M. F. BITTENCOURT. Livro Diddtico e Conbecimento Histd-
rico. p. 194-241.
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de éxito pudiera vivir solo en funcién de sus colecciones didacticas,
aunque esta no fuese una opcién personal, al comentar sobre las ganan-
cias con la venta de sus colecciones escritas con dos coautores en 1997,
cuando fueron vendidos 300 mil ejemplares en el mercado y 750 mil al
gobierno federal.

Usted, inclusive, puede coger un boligrafo y hacer lo calculos:
300 mil veces veinte reales, son 6 millones. 8% de eso, 480 mil
Coge 750 mil y multiplicalo por R$2,00, son 1,5 millones. 8% de
eso, 200 mil. El retorno para lo autores fue de 680 reales en u
afio. 19

Este valor ilustra la magnitud de los emprendimientos relacionados con
la producciéon didactica en los afos noventa del siglo XX, asi como la
situacién diferenciada de un autor de esa época con relacién a los del
pasado reciente (primera mitad del siglo XX).

En estas tres ultimas décadas del siglo XX, el lenguaje del texto didacti-
co pasoé por profundos cambios. Si antes los textos escolares podian ser
escritos en un vocabulario préximo al académico, en este periodo, ellos
fueron siendo adaptados a las necesidades del publico lector. La mayo-
rfa de los autores tuvo que dirigir su escritura hacia la realidad escolar y
no para el publico académico. La eficiencia de su texto no estuvo mas
en la capacidad para rebuscarlo, sino en tornarlo comprensible a los
adolescentes y jovenes que integran el publico escolar brasilefio.

Otro punto que caracteriza esta época esta relacionado con la renova-
cién de los contenidos de los libros, debido a la apertura politica del
pais y a la penetracién de una Historia mas critica y refinada con algu-
nos movimientos de la historiografia que, en un primer momento, se
aproximé a la historiograffa marxista de base econémica (década de

19 Extraido del texto integral de la entrevista del Prof. Ricardo de Moura Faria presen-
te en el anexo del trabajo de Décio GATTI JR. Livro Diddtico ¢ Ensino de Historia: dos
anos sessenta aos nossos dias. p. 135.
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1970) y que abre espacio para temas y formas de abordajes venidas de la
Historia Nueva (década de 1990). Ese cambio puede ser verificado en
las declaraciones de los autores entrevistados en 1997, quienes sefialan
tanto la posibilidad de presentar a sus lectores textos mas criticos, ya
que la autocensura era anteriormente una practica comuin. También
afirman que hubo un cambio en los temas presentados en sus obras
didacticas.

En ese sentido, o Prof. Dr. José Jobson de Andrade Arruda, que es
docente de la Universidad de Sao Paulo y autor de cinco textos didacti-
cos publicados por la Editora Atica, desde 1974, realiz6 la siguiente
reflexion:

[...] yo escribi una Historia con una perspectiva en los afios 70 y
estoy reformulando esa Historia en su perspectiva global, inte-
grando los aportes de la vieja historia estructuralista, con aquello
que considero ganancias de la Nueva Historia — porque hay ga-
nancias fantasticas, pero también hay mucha cultura inutil. [...]
Por ejemplo, si presentamos a los alumnos las siguientes opcio-
nes: “Voy a ensefar a ustedes el cuadrilatero del ingenio, tenfa la
casa grande, tenfa el barracén de los esclavos, tenfa la plantacion,
etc.” Ahi deja eso un poco de lado y dice: “Vean, yo voy a decir
como era la relacion entre las esclavas y los sefiores, y de los es-
clavos entre si, como era el casamiento, como es que tenfan hi-
jos, etc.” Ahf usted entra en un cotidiano mucho més interesante
para el alumno. Muy bien, eso puede ser hecho. Después usted
dice: “Ahora voy a mostrarles como era la homosexualidad de
los esclavos”. Mire bien, ese nifio que tiene 11, 12, 13, 14 anos,
qué es lo mas atrayente para él? Es claro que esa segunda dimen-
sion es mas interesante. ¢Ella es importante? Lo es. ¢Pero ella es
excluyente e relacion a otras dimensiones? No lo es. Pero, en un
determinado paso usted puede tirar para la Historia, digamos,
que ella es mas facil, pero menos densa, ella es menos explicativa,
ella tiene una carga menor de conocimiento. Entonces sale como
un conocimiento mas facil, es mas cémodo, hasta para que los
profesores entren por esa. Es claro que no estoy trabajando con
ciertas cosas que absolutamente son despreciables, que no signi-
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fican nada en materia de Historia y que son hechas hoy como
una buena Historia, pero no lo son. Ahora hay buenas historias
si, que fueron hechas por la Nueva Historia, en los dominios de
la Historia de Mulher, Historia de la Sexualidad, de la Historia de
la Familia, etc., y esto usted lo debe integrar con una Historia que
decfa como era la sociedad, cuales eran las clases, como y qué
eran los choques, las insurrecciones, la lucha politica, porque de
lo contrario, ¢que sucede? Estuvimos veinte afios en una Historia
de fundamentacién marxista para explicar que habia trece ideo-
logias y que las clases sociales tenfan una determinada vision de
mundo y de aqui a poco usted viene y dice: “Oh, sélo tiene His-
toria de la Cultura, solo tienen imaginario y no tienen mas ideo-
logia”. Ahora, ¢la ideologia se acabodr ¢Solo tenemos imaginario
ahora o es posible tener las dos cosas? Yo creo que podemos te-
ner las dos cosas, una de mas larga duracién y otra de corta dura-
cion, pues de lo contrario usted hace una Historia en la que por
el pretexto de estar consolidando la Historia de lo Cotidiano, del
individuo, de la cultura popular, usted acaba, en verdad, ecuacio-
nando todo, como si fuera una Historia de la Cultura y remitien-
do todo al pueblo, a lo popular, momento en que la dimensién
clase desaparece totalmente. En verdad es lo siguiente: hoy se
habla muy poco de las clases sociales.?

Ademas de esas caracteristicas de la produccion didactica en el periodo
(décadas de 1960 a 1990) pueden ser senaladas otras, tales como: el
aumento de la velocidad de elaboraciéon y renovacion de las colecciones
didAacticas, con consecuente cambio de la actuaciéon de los autores de
libros didacticos de Historia, que son, cada demas, solicitados a ejercer
actividades de divulgacién de sus propias colecciones y el aparecimiento
de la tendencia de contratar redactores profesionales para disminuir el
trabajo de los autores, asi como la existencia de rivalidades de diferentes
propuestas didactico-pedagodgicas en la configuracion de las metodolo-

20 Extraido do texto integral da entrevista do autor de livros didaticos presente no
anexo do trabalho de Décio GATTI JR. Livro Diditico ¢ Ensino de Histéria: dos anos
sessenta aos nossos dias. p. 93-4.
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gias de ensefianza contenidas en las obras didacticas, en que se destacan
una posicién “constructivista” y otra “contenidista” y, por fin, el esta-
blecimiento de un perfil diferenciado para los autores de los textos di-
dacticos de Historia, que, de un lado, revelaron ser profesionales pro-
venientes de los Cursos de Historia, con larga experiencia en el magiste-
rio de los niveles primario y secundario y, por otro lado, profesores que
desarrollaron una carrera académica en las Facultades y Universidades
brasilefias.

5.5. De la produccion artesanal a la industria editorial

Buena parte de las grandes editoras de fines del siglo XX que eran, so-
bre todo, editoras de libros escolares, iniciaron sus actividades entre
fines de la década del sesenta y el inicio de la década del setenta. Las
politicas publicas en el sector editorial didactico, sin importar mucho en
qué gobierno, especificamente, eran marcadas por el atendimiento de
los intereses bastante claros, por un lado, del Estado, que es obligado a
convivir con un pafs que presenta deficiencias de todo orden en el
campo educacional y que encuentra en la distribucién de libros un palia-
tivo extremamente util, permitiendo, simultineamente, [...] agradar
editoras, garantizar el espacio de la imprenta, facilitar ‘negocios’, y pro-
mover politicos”.* Por otro lado, atiende las necesidades de la industria
editorial, que funciona en un mercado consumidor en extremo limitado,
teniendo en cuenta un pequefio numero de lectores y la consecuente
mediocridad de la cantidad de libros que eran comprados en el pais.”

Las editoras, de esta forma, ganaban mucho, por medio de la disminu-
cién de sus riesgos, con la garantia de compra de sus productos, aunque

2l Lidia Izecson de CARVALHO. A distribuicao ¢ circulacio de livros nas escolas panlistas, p.
16.

22 Para mayores informaciones sobre el consumo de libros en Brasil, consulte: Jodo
Batista A. OLIVEIRA et al. gp. ¢it. p. 83-110.
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con margenes de lucros menores, en un negocio que envolvia recursos
abultados frente al tamafo y a las posibilidades del sector en la época.

Parece evidente que la combinacién de estos intereses ocasioné el “es-
trechamiento de las funciones del Estado” que se limitaba al empren-
dimiento de una “politica de distribuciéon de libros” sin, no en tanto,

ocuparse de los problemas neuralgicos del sistema educacional brasile-
~ 23
flo.

En Brasil, la cuestién ideoldgica era un fuerte componente en la defini-
cion de la produccion didactica, especialmente de los contenidos vehi-
culados en la disciplina de Historia. Al final de la década de 1990, segin
algunos editores, los lucros procedentes de las ventas de este tipo de
libro se sobreponian a cualesquiera cuestiones ideoldgicas.

En los Estados Unidos, los editores afirmaban que “lo que importaba
era la obtenciéon de lucros” y que “[...] si existe alguna censura, es la
que se refiere al posible lucro. Los libros que no son lucrativos, no im-
porta sobre qué asunto, son encarados de forma desfavorable”.”* Situa-
cién parecida era constantemente afirmada por las editoras nacionales,
en las cuales podemos encontrar asertivas como: “[...] lo que importa
no es la ideologfa contenida en el libro y si su aceptacién en el merca-
do”.”

Al final de la década de 1990, el libro de éxito era muchas veces tomado
como padrén para otras producciones, lo que acababa llevandolo a
asumir una posicion de modelo, con la consecuente estandarizacién de
los materiales escolares. Cualquier innovacion en este campo, tan luego

23 Para una profundizacién en la cuestion de las politicas de distribucion de libros a los
estudiantes carentes, consulte: Lidia Izecson de CARVALHO. gp. cit. p. 39-134.

24 Apud, Michael W. APPLE, ap. cit., p. 94.
2 Apnd, Kazumi MUNAKATA, Produzindo livros didaticos e paradidaticos, p. 20.
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revelara algin éxito de mercado, era rapidamente copiada por las edito-
ras competidoras.

La competencia era, ademas, otra condicién interesante bajo la cual
ocurria la produccion de los libros didacticos, tanto que al analizarse los
datos referidos al nimero de editoras que detentaban este mercado se
percibi una tendencia a la oligopolitizacion.

Al final de los afios noventa del sigo XX eran pocas las editoras que
proveian la mayor parte del material didactico al mercado consumidor
brasilefio, que estaba constituido tanto por el Estado, con su “politica
de distribucionista”,”* como por la poblacién en general, casi siempre
perteneciente a los estratos medio y alto de poder adquisitivo, en la

compra directa en librerfas y similares.

Si los productos son el resultado del trabajo humano corporificado, en
el caso de los libros didacticos, ese trabajo es enorme y envuelve una
serie de sujetos humanos con actividades bastante diferenciadas. Las
editoras, a su vez, al final de la década de 1990, se cercaban de cuidados
diversos, creando varios canales de control sobre los originales que po-
drian convertirse en colecciones didacticas.

Con todo eso, es posible percibir que, de la produccién casi artesanal de
los afios treinta del siglo XX, al final de la década de 1990 se transito al
establecimiento de una capacidad productiva suficiente para atender
demandas aun mayores que las existentes. De la circulacion dificil y
demorada de algunas décadas atras, se paso, en esa época, a tener con-
diciones en extremos agiles de distribucién de volimenes cada vez ma-
yores de mercancfas.

De cualquier modo, se percibe que, al mismo tiempo que se operaba el
paso de una forma de produccién casi artesanal hacia una produccién

26 Expresion citada por Lidia Izecson CARVALHO. gp. it p. 36.
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industrial, en la mayor parte de las editoras se vivenciaba, en el area de
Historia, un proceso de mejora de la calidad, tanto de los contenidos,
mas criticos y completos, como de la edicién, a cuatro colores y con la
utilizacién de papel de alta calidad, lo que significaba la disponibilidad
de un material mas adecuado para la poblacién, sea por medio de la
distribucion realizada por el gobierno, sea por medio de la adquisicion
en las librerfas. Las carencias, a diferencia de afios atras, parecen mas
evidentes en la baja remuneracion de los profesores y en las deficiencias
de calificacion de los mismos, asi como en la imposibilidad, todavia
existente en la época, de todos que todos los alumnos tuvieran acceso a
los libros de que precisaban para estudiar.

Consideraciones parciales

Es impresionante la centralidad que el libro didactico asumio en la es-
cuela brasilefia. De hecho, el profesor ser transformé en una especie de
rehén de esos materiales instruccionales, pues ademas de ser el material
didactico de referencia para los alumnos, son organizadores de las acti-
vidades desenvueltas en buena parte de las clases.

Las dificultades que enfrentan los docentes brasilefios, con bajos sala-
rios, falta de condiciones adecuadas para estudiar y preparar sus clases,
mala formacion inicial y ausencia de formacion continuada, sobrecarga
de trabajo, con muchas clases semanales y montones de trabajos y
pruebas para ser corregidos, etc., son de conocimiento publico. Mas,
¢serd que fue siempre asf?

Todo indica que no, pues, hasta los afios cincuenta, cuando el volumen
de alumnos que ocupaban los bancos escolares era reducido, los profe-
sores, aunque no ganaban bien, tenfan mejores condiciones de trabajo.
La escuela, grosso modo, se restringfa a formar las camadas mas pudientes
de la poblacién. La expansion de la red escolar brasilefia, iniciada en los
afios cincuenta del siglo XX y todavia inconclusa, cred, de hecho, un
arremedo de escuelas para las masas. Para la formacion de los estratos
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mas carentes de la sociedad fueron dispuestos, casi siempre, los peores
edificios escolares, los profesores menos capacitados y menguadas in-
versiones financieras.

La Educacién tipicamente liberal, legitimadora de las diferencias socia-
les y organizadora de los talentos, pasé lejos de ser efectiva en el proce-
so de democratizacion brasilefio. Serfa mejor, inclusive, que se substitu-
yese esa palabra —democratizacion- que es vacia de significado, en el
analisis del proceso de expansion de plazas escolares en Brasil, por ma-
sificacion, que representa mejor el proceso vivido por millares de nifios
y jovenes brasilefios, en el correr de las décadas de 1960 a 1990.

En un contexto como ese es que se hizo y se cred el libro didactico
brasilefio de finales del sigo XX. Es cierto que pasé por profundas
transformaciones en el curso de ese periodo, de contenido y de edicion,
mas hubo la permanencia de una funcién paliativa en el escenario esco-
lar.

De hecho, el libro didactico y la politica de distribucion ejecutada por
los diversos gobiernos sirvieron para camuflar un sinnumero de dificul-
tades del sistema educacional brasilefio. Si los profesores reclutados
para el trabajo, en esa escuela que se expandia no eran -y al final de la
década de 1990 todavia no lo eran-, en buena parte, formados en las
disciplinas en que actuaban, nada mejor que un libro organizador de los
contenidos y de las practicas pedagogicas de las clases.
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Tiempo en fuga.
Didactica del extrafiamiento
en la ensefianza de la historia!

Jestis Izquierdo Martin®

Resumen:

Este trabajo explora la formacién de la historia como saber aca-
démico y revisa la forma clasica de ensefianza de la historia cen-
trada en familiarizar el pasado y el presente. Por el contrario, este
ensayo asume un abordaje al pasado como un lugar extrafio que
nos sirva para distanciarnos de lugares comunes que gobiernan
nuestro presente.

Palabras clave: Didactica, Pasado, Historia, Extrafiamiento,
Historia del Tiempo y Pensamiento metafisico.

Summary

This paper explores the shaping of history as scholatly
knowledge and revises the classical way of teaching history fo-
cused on familiarizing the past from the perspective of the pre-
sent, proposing instead to approach to the past as a strange place
that can help distance ourselves from the commonplaces that
govern our present.

I'El autor desea agradecer a Sandra Chaparro, Paola Miceli y Joan Pages sus comenta-
rios y correcciones a este texto. Sin sus sabios consejos, este trabajo no hubiera sido

posible.

2 Profesor del Departamento de Historia Contemporanea, Universidad Auténoma de
Madrid.
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Key Words: Didactic, Past, History, Estrangement, History of
Time and Metaphysical Thinking

“La historia es tan s6lo un magazine para mi fantasfa”
Friedrich Schiller, 1788

Vértigo en el borde de la contingencia

“El tiempo estd en fuga, los mas listos lo saben desde hace tiem-
po. Cosas inmensas han sucedido, el mundo ha sufrido grandes
transformaciones, calladamente a gritos, en el silencioso paso de
los dias y en los huracanes y volcanes de la revolucion; cosas
tremendas sucederan, cosas mas grandes se transformaran”

Ernst Moritz Arnt, 1877

Quien se aventure a rastrear los origenes de la historiografia profesional
probablemente se tope con la extrafieza que sintié Europa una vez de-
sencantada con una historia, la sagrada, que nos consolaba al abrigarnos
con la idea de un tiempo cuyos limites —Génesis y Apocalipsis- habfan
sido dictados por el mismisimo Dios. Durante centurias, los europeos
compartimos una temporalidad a medio camino entre una cultura de la
memoria no ligada a los sucesos histéricos sino al recuerdo de un orden
césmico y atemporal (tiempo ciclico) y otra que convertia la historia
humana en motor de su desarrollo (tiempo lineal). Por el contrario, la
cultura temporal cristiana concebia el tiempo como una suerte de espi-
ral en la que el Plan divino se desenvolvia en un progresivo perfeccio-
namiento espiritual de los hombres, que pasaba por volver a acercarse
lo mas posible a la naturaleza humana previa al pecado original. No se
concebia pues como un tiempo circular, debido a la imposibilidad de
recuperar la inocencia original, pero tampoco se comprendia estricta-
mente como una forma de tiempo lineal dado que, aunque se asumiera



Resefias

la imposibilidad de repetir la muerte y resurreccion de Cristo, siempre
habia que volver a interpretar y adaptar la Palabra.

La memoria cristiana no excluia el devenir histérico pero trataba de
conjurar su contingencia a partir la Palabra revelada. Cierto es que el
mundo providencialista era inseguro e inestable dado que, como bien
reconocfan los exegetas, el libre albedrio implicaba la incertidumbre de
interpretar correctamente los designios divinos y favorecer el devenir
ultimo, esto es, la llegada de la Salvacion. Ahora bien, mientras se espe-
raba el advenimiento de la eternidad, entendida ésta como espacio ideal
donde las cosas no mutaban por cuanto eran perfectas, siempre queda-
ba la alternativa de retornar a los valores fundacionales (el centro de la
espiral) y adaptarse de otra manera a los mandatos divinos con el fin de
colaborar con Dios en la precipitacion del Juicio Final. De ahi que la
experiencia cristiana del tiempo conjugara al mismo tiempo el perfec-
cionamiento del hombre segin los valores inmutables del decalogo y la
demora supuestamente finita del Apocalipsis. Y que la historia, consi-
derada desde tiempos ciceronianos como maestra de vida, se interpreta-
ra como un repositorio de ejemplos que el cristiano podia repetir o evi-
tar para mejorar y propiciar finalmente el disfrute de la atemporalidad
sagrada de los seres supetiores’.

Durante siglos, por tanto, los europeos vivimos relativamente conforta-

dos por una memoria cultural que contenfa una larga tradicion de senti-
. . , 4

dos y significados con los que comprendiamos el acontecer”. Al amparo

3 Sobre la temporalidad cristiana, véase GURIEVICH, Aron, Las categorias del mundo
medieval, Madrid, Taurus, 1990; LUNEAU, Auguste, Histoire du salut chez les Péres de
léglise. La doctrine des dges du monde, Paris, Beauchesne, 1964; y especialmente JARITZ,
Gerhard y MORENO-RIANO, Getson, Time and Eternity. The Medieval Discourse,
Brepols, Turnhout (Bélgica), 2003

4 Sobre la memoria cultural como receptaculo de la pre-comprensiéon que nutre toda
comprension del mundo y quienes lo habitan, véase ASSMAN, Jan, Religidn y memoria
cultural. Dieg Estudios, Buenos Aires, Libros de la Araucaria y Ediciones Lilmod, 2008,
especialmente pp. 17-50. Y sobre el giro ontolégico de la hermenéutica como pre-
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de esta memoria semantica y narrativa, tratamos de conjurar el devenir
histérico entendiéndolo como un desenvolvimiento de sucesos que
cobraban sentido como verificadores de la llegada de la esperada salva-
cion. Aquella memoria fue preservada a lo largo de generaciones a tra-
vés de una Iglesia que instituy6 la repeticion de rituales y la interpreta-
cién canodnica de ciertos textos que la objetivaban, almacenaban, reacti-
vaban y le daban sentido relativamente coherente.

Sin embargo, ni la reiteracién ritual ni la canonizacidon interpretativa
consiguieron mantener intacta la coherencia de la memoria cultural
premoderna. Basicamente porque ni la una ni la otra pudieron hacer
compresibles determinados acontecimientos que escapaban a las profe-
cias establecidas. En este sentido, la secularizacion fue el resultado de
este quiebre de sentido de la temporalidad cristiana. Nuevos y sorpresi-
vos acontecimientos, como el descubrimiento de América, la revolucién
cientifica o los movimientos liberales, pusieron en jaque la gestién cris-
tiana del devenir histérico y quebraron la memoria cultural que permitia
la comprension del tiempo. Y con esta fractura de las precondiciones de
inteligibilidad temporal, se pusieron en entredicho los rituales y canones
instituidos para generar un recuerdo estable, dando lugar a una comuni-
dad enfrentada al abismo de la incertidumbre”.

La secularizaciéon moderna supuso pues una transformacién en la me-
moria cultural europea, especialmente porque para entonces el devenir
histérico se hizo inteligible como motor del desarrollo social de manera
que la historia encerraba las dinamicas del futuro. Ya no se trataba de
vivir ez el tiempo cuyos limites estaban sagradamente preestablecidos,
tendiendo a la perfeccion moral y politica (pues la perfeccion moral

comprension de todo juicio, GADAMER, Hans-Georg, Verdad y método, Salamanca,
Sigueme, 1984, 2 vols.

5> Sobre la apertura del “horizonte de expectativas” de la modernidad y de la inutilidad
del “espacio de experiencias” para hacer frente a la incertidumbre creada, véase KO-
SELLECK, Reinhart, Futuro Pasado. Por una semdntica de los tiempos historicos, Barcelona,
Paidos, 1993.
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precisa de un sistema politico que permita a los hombre ser virtuosos),
sino vivir ir a fravés del tiempo, desenvolviéndolo a través del accionar
humano, produciendo acontecimientos sin retorno. Ahora bien, asumir
el devenir como motor de la historia de los hombres implicé el surgi-
miento de un problema que el tiempo sagrado habia solucionado duran-
te siglos: discernir hacia dénde se dirigfan los acontecimientos una vez
que el futuro se habia abierto por completo, convirtiéndose en un
abismo en potencia insalvable. Disminuir el nimero de posibilidades
del provenir a través del prondstico se convirtié entonces en tarea cru-
cial de las sociedades modernas. Frente a la profecia, cuyo objetivo era
manejar el futuro a partir de la interpretacion correcta de la Palabra
sagrada, el prondstico iba dirigido a disminuir la infinitud de posibilida-
des que abrfa el futuro, lo que también requerfa mirar hacia el pasado si
bien con el objeto de buscar regularidades que no sélo confirmaran la
existencia de leyes objetivas con las que guiar nuestras acciones, sino
también definieran con su dinamica un Sentido secular de la Historia.

Fue en este contexto donde surgieron, desde finales del siglo XVIII y
sobre todo durante la centuria siguiente, las filosoffas de la Historia,
tales como la desalienacién del trabajo, la completitud del Estado-
nacion, la despolitizacion de la sociedad mercantil, todos ellas entendi-
das como puntos de llegada de una temporalidad progresiva segun la
cual los acontecimientos presentes siempre eran mejores que los pasa-
dos y servian ademds como verificadores de nuestra constante aproxi-
macién a un destino inmejorable. Y fue en este mismo contexto de
miedo al vacio donde surgi6 la historiograffa como disciplina académi-
ca; una disciplina que pronto se doté de métodos axiomaticos de inves-
tigacién con los que rastrear cientificamente el pasado’.

6 A este respecto, véase IZQUIERDO MARTIN. Jests, “Disciplina y contingencia.
Historiadores, conocimiento y ensefianza del pasado”, en Mario Carretero, Alberto
Rosa y Marfa Fernanda Gonzalez (comps.), Enseiianza de la historia y memoria colectiva,
Buenos Aires, Paid6s2006, pp. 53-71.
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La conjura del devenir fue, por tanto, causa fundamental del nacimiento
de la historiografia profesional y de la historia como materia docente en
la ensefianza reglada. El objetivo era generar una memoria vinculante y
conectiva que nos hermanara en una identidad colectiva de sujetos ilu-
minados por la luz de razén; una identidad que pasaba a ser la demos-
tracion encarnada de que las leyes de historia se cumplian en el propio
accionar del “hombre natural”. Desde entonces, la investigacion y la
docencia han generado innumerables relatos dirigidos a familiarizarnos
con el canon axiomatico de la antropologfa del infinito mejoramiento
del ser humano. No es de extrafiar, por tanto, que los relatos y los pro-
gramas docentes comiencen con la prehistoria y concluyan con la con-
temporaneidad, entendida ésta como una suerte de epigono de una
epopeya que describe un largo y tortuoso camino hacia la superacion.
Tampoco deber sorprender que numerosos libros y programas de estu-
dio estén repletos de contenidos factuales y explicaciones causales que
recrean la memoria colectiva de un pasado considerado como un lugar
habitado por subjetividades modernas “en potencia” que necesariamen-
te devienen en subjetividades modernas “en acto”.

Como toda memoria colectiva, la de la modernidad es proclive a verse
instrumentada por las politicas del recuerdo de las que no escapa la
ensefianza de la historia. La didactica familiarizadora es, en este sentido,
una manera de transmitir la historia que acentia el recuerdo socializa-
dor en la cultura de la modernidad y sus contraposiciones estereotipa-
das. La didactica vinculante establece una relacién con un pasado que es
recordado como un lugar familiar habitado por ancestros afines —algo
mas confusos porque ain no habfan encontrado la luz que a nosotros
nos ilumina-, dotados de racionalidades y sensibilidades sin cambios
sustanciales a lo largo de los siglos. Constata transformaciones, pero
éstas se centran fundamentalmente en las instituciones y a las organiza-
ciones, artefactos externos a la subjetividad que incentivan o frenan la
liberacién imparable de nuestra ahistorica condiciéon humana. La didac-
tica familiarizadora da cuenta de los cambios en los escenarios, de la
mudanza de las condiciones, pero el tipo de enseflanza que desarrolla
opera siempre llenando la memoria de los estudiantes —nunca mejor
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dicho- de un raudal de datos y explicaciones causa/efecto cuyo objetivo
es crear una memoria colectiva vertebrada sobre el viejo anhelo de que
asi como somos, fuimos y seremos. Se consigue asi que la subjetividad
moderna adquiera tintes metafisicos, siendo la infinita mejora de la es-
pecie humana su principal atributo.

Puestos a conjurar el devenir, la memoria vinculante que imprime la
didactica familiarizadora utiliza una semantica conectiva que oscila entre
una memoria que hace referencia a la historia y otra que la niega. Hay
profesores que imparten la asignatura al amparo de una temporalidad
lineal progresiva, de manera que los estudiantes imaginan el pasado
como un prologo de si mismos, como si se tratara de una cartografia
familiar donde situarse en la larga cadena de un ser humano cuya racio-
nalidad y sensibilidad han sido siempre idénticas. Otros docentes, por
su parte, utilizan didacticas que reafirman la repeticion de la historia, sin
caer en cuenta de las implicaciones antihistéricas de este tipo de gestion
de la memoria colectiva. Pero lo mas habitual es toparse con ensefiantes
que conjugan ambas nociones de temporalidad. No importa que ambas
concepciones de la temporalidad sean formalmente antagonicas; que la
primera se articule en un concepto de tiempo sagrado, mientras que la
segunda se vertebre en la concepcién moderna del tiempo lineal. Con
tal reproducir la memoria colectiva de la modernidad, vale la pena el
apafio; a fin de cuentas, sostienen implicitamente muchos investigado-
res y profesores, la infinita mejora del ser humano debe alcanzarse me-
diante la reiteracion de nuestros aciertos y la evitacion de nuestros erro-
res.

La socializaciéon basada en el recuerdo de un pasado narrado como
desaprisionamiento progresivo de la subjetividad moderna ocupa todos
los resquicios de la didactica familiarizadora de la historia’. L.a obsesion

7 La tension entre las didacticas vinculantes y distanciantes en la enseflanza fue plan-
teada hace una década por WINEBURG, Sam, Historical Thinking and Other Unnatural
Acts. Charting the Future of Teaching the Past, Philadelphia, Temple University Press, 2001.
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por atiborrar de contenidos las distintas asignaturas resulta 16gica si de
lo que se trata es de contarlo todo desde principio al fin de nuestros
dias con el objetivo de dejar atado y bien atado nuestro discurrir glorio-
so por el tiempo. La acentuacion del dato -que supuestamente habla por
s{ mismo- frente al relato, siempre sospechoso de proyectar la subjetivi-
dad del docente, también es coherente con la légica de la construccion
de la memoria vinculante de la modernidad. O la tendencia a la conver-
gencia interpretativa como contrapunto a las divergencias que pongan
en duda el relato hegemoénico de la historia de nuestro progreso.

Todo vale para reproducir la memoria vinculante que hace posible
nuestra identidad colectiva, no vaya a ser que se abra la espita de la in-
certidumbre sobre quiénes somos y hacia dénde vamos, nos desencan-
temos y acabemos cuestionando la disciplina histérica por su incapaci-
dad para haberlo pronosticado. Da igual que las filosofias de la historia
hayan quedado reducidas a meras narrativas surgidas para darnos con-
suelo. No importa que los humanos no tengamos una naturaleza cerra-
da de manera que nuestras valoraciones y calculos supongan cursos de
accion muy diversos ante contextos historicos similares. Tampoco hay
que preocuparse ante la idea de que nuestros fundamentos éticos y esté-
ticos sélo sean convenciones tan temporales como compartidas. El
objetivo es que nuestra actual identidad encuentre de esta manera con-
suelo, sin considerar el alto precio que pagamos al emplear una didacti-
ca de la historia que reconoce la temporalidad pero no en la subjetivi-
dad moderna, convertida en arquetipo de lo humano y en memoria
colectiva universal. En primer lugar, porque la concepciéon del pasado
como un lugar familiar y de la didactica de la historia como aval que
garantiza tal concepcioén nos impide pensarnos para la vida. Y lo hace
porque nos naturaliza al ubicarnos en todo tiempo y espacio, de manera
que esencializa aquello que consideramos “fundamentalmente humano”
y sustrae al alumno la idea de que es posible concebirnos de otra mane-
ra y actuar conforme a ello. El segundo problema no se centra tanto en
nuestros posibles futuros, sino en la gestion presente de nuestras rela-
ciones con los demas. Dada la lectura radicalmente etnocéntrica y meta-
fisica de la subjetividad, no es de extrafiar que el didlogo con otras cul-
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turas o dentro de nuestra misma comunidad resulte ser un imposible: si
la historia universal demuestra el caricter axiomatico de nuestra cultura,
entonces solo cabe hacer mondlogos en los que alabar nuestros valores
por ser, ni mas ni menos, “los valores naturales”. Todo lo referido a las
demas culturas es tildado de apariencia, creencia y, en el peor de los
casos, de opinién cuya unica utilidad es servir de espejo negativo en el
que reflejar la verdad irrefutable de la nuestra por cuanto es la dnica que
esta a la “altura de los tiempos”.

Llegados a este punto, cabe plantear que la memoria vinculante y mo-
derna generada por la didactica familiarizadora de la ensefianza de la
historia, paraddjicamente no parece haber roto con la vieja memoria
cultural europea, de esa memoria que hunde sus raices mas alla del cris-
tianismo y en la que se alojan sentidos y significados no instrumentables
que hacen posible nuestra pre-compresion del mundo y de quienes lo
habitan®. Con la premodernidad, comparte el miedo atavico a la contin-
gencia del devenir y para ello elabora remedos seculares de rituales y
liturgias sagradas. Y este miedo al abismo del futuro incierto alimenta
todavia las politicas de recuerdo vinculante que imperan en colegios,
institutos y universidades. Da igual que negro siglo recién concluido nos
haya enfrentado a acontecimientos cuyo dramatismo ha impugnado
todo prondstico elaborado a la luz de las optimistas filosoffas del siglo
XIX. No importa que la nocién misma de verdad haya sido cuestionada
incluso por la madre de todas las ciencias, la ciencia natural, en una
nueva oleada de escepticismo que nada tiene que envidiar a las que ex-
perimenté Europa, encarnadas en figuras como Pirrén o Montagne9.
Da igual que la historia econémica, la sub-disciplina mas cientificista de

8 LLa continuidad de tal memoria cultural avala en cierto sentido las tesis de LATOUR,
Bruno, Nunca fuimos modernos. Ensayo de antropologia simétrica, Buenos Aires, Siglo XXI
Argentina, 2007.

9 Sobre el cuestionamiento de la nocién ontolégica de verdad, véase VATTIMO,
Gianni, Adids a la verdad, Barcelona, Gedisa, 2010. Una historia seductora del escepti-
cismo europeo sigue siendo la de POPKIN, Richard H., La bistoria del escepticismo desde
Erasmo basta Espinoza, México, Fondo de Cultura Econémica, 1979.
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la historia, no haya sabido predecir las magnitudes y calidad de la crisis
socioeconémica que asola hoy en dia el mundo. En suma, no importa
que la historiograffa ya no nos sirva para aliviar, con sus prondsticos,
nuestros miedos. El caso es que la didactica de la memoria vinculante
ahi sigue, encastillada en las instituciones que se levantaron en su nom-
bre. Nacida del miedo a lo sorpresivo, continda alimentandose del mie-
do, aunque ahora también de otro tipo, mas endogamico: del temor a
que se derriben sus muros disciplinarios, un miedo que se reprime vol-
viendo la espalda a toda reflexién sobre la funcién social de un saber
que naci6 con la pretension de calmar nuestros temores surgidos tras la
“muerte de Dios”.

2. En busca del tiempo perdido

“Porque el contemporaneo de un tiempo progresivo es conduci-
do a puntos de vista desde los que el pasado se puede apreciar y
juzgar de una forma nueva”

Johan Wolfgang von Goethe, 1833

La cita de Geothe invita a pensar el devenir no sélo como desenvolvi-
miento de los acontecimientos, aquello que constituye el objeto de es-
tudio de los historiadores y profesores de historia. El filésofo aleman
sugiere ademas que los observadores también somos imperfectos que
nunca se completan, sujetos que observan siempre desde un lugar, un
mar de fondo de creencias y lenguajes tan proteicos y temporales como
nuestra misma identidad. En esta inestabilidad de la identidad reside la
imposibilidad de converger hacia una supuesta verdad ultima sobre el
pasado, el presente y el futuro; ella es origen de nuestra incapacidad
para hacer una interpretacion definitiva sobre lo acontecido y mostrarla
asf, inmaculada, a nuestros conciudadanos. Afrontar una existencia que
se desenvuelve sin una guia objetiva supuestamente revelada a través de
un conjunto de regularidades produce, sin duda, mucho vértigo. Ya no
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so6lo entre los ciudadanos en general, sino sobre todo, entre los investi-
gadores y profesores de historia, supuestos ultimos garantes de la eleva-
da mision que la sociedad secularizada les encomendé. Pensandolo
bien, para quienes se han encargado durante décadas de afirmar su ca-
pacidad para trascender el devenir y contarnos la historia tal y como fue
tiene que causar mucha perplejidad afrontar la idea de que todo méto-
do, teoria o categoria cientifica estan sometidas al devenir o, puesto en
otros términos, a relaciones de poder intra y extra-académicas que fluc-
tuan dependiendo de un contexto dado.

Sin embargo, cabe la posibilidad de utilizar de manera ejemplar la subje-
tividad siempre abierta de todo docente para hacer un buen uso de la
contingencia. En primer lugar porque la adopcion de una postura es-
céptica sobre el quehacer docente puede provocar entre los alumnos la
reflexion sobre el caricter normativo de la memoria colectiva que se
inculca en colegios, institutos y universidades. Y en segundo lugar, por-
que es un buen comienzo para descolocar a los estudiantes, invitando-
los a mirar hacia el pasado de manera que les sorprenda, que les sobre-
salte, que desate su propio extrafiamiento. Es posible que muchos ter-
minen resguardandose en viejos 0 nuevos estereotipos, pero otros pue-
den terminar extrafando sus reificados lugares comunes, saliendo fuera
de si y observando sin temor la contingencia del mundo y del conoci-
miento que de él poseemos. La ensefianza del pasado se convierte asi en
un recurso, no para la reafirmacién de ideas arquetipicas y ahistoricas,
sino para el gobierno de la contingencia y el manejo de lo ajeno.

Para desarrollar este argumento conviene empezar asumiendo una pos-
tura irénica ante los estudiantes presentando la asignatura como una
interpretaciéon propia del docente —algo infrecuente- o presentando
distintas interpretaciones sobre los mismos acontecimientos. El profe-
sor aparece entonces no como “legislador” del saber sino como un “in-
térprete” entre otros muchos del pasado que explicitamente se posicio-
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na ante el conocimiento trasmitido". Conviene que el docente escéptico
sea consecuente con esta postura hermenéutica, haciendo participe al
estudiante de que la historia es una forma entre otras muchas de inter-
pretar el pasado, con unas reglas no axiomaticas, unos “juegos de len-
guaje”, que consensuamos en cada momento dado de acuerdo a ciertos
valores éticos o estéticos. Desde esta perspectiva, el lenguaje de la histo-
riografia se diferencia de otros no sélo por tratar sobre el pasado, sino
por el caracter probatorio de su “lenguaje”: a diferencia de la literatura
histérica o del relato centrado en la memoria, la historia debe probar la
veracidad de los hechos histéricos que contienen sus relatos cuando
quiera que el lector o el oyente asi lo demanden. Esta funcién probato-
ria del acontecimiento es la que realmente le es propia, aunque sus ori-
genes se encuentren en otras ciencias sociales, especialmente en la cien-
cia juridica'’. Mas alla de esta funcién heuristica, la disciplina es inter-
pretacion de los hechos, unos hechos que se convierten en datos cuan-
do el historiador los valora en un mar de fondo hermenéutico en el que
todos los humanos nos hallamos inmersos y los introduce en una narra-
cién donde se crea el sentido del relato o eso que solemos denominar
historiografia. Es entonces cuando la historia se convierte en una forma
de arte retérico mediante el cual el autor escoge narrar un acontecer
dandole pinceladas estéticas y éticas con las que seducir a sus lectores y
oyentes'”.

Llegados a este punto, resulta pertinente asumir el sesgo histérico del
conocimiento y la enseflanza de la historia sin caer en la didactica de la
implicacion. Si el sentido del pasado es producto de la imaginacion de

10 Sobre el encumbramiento de la enseflanza entendida como legislacion de la “Ver-
dad”, véase BAUMAN, Zymunt, Legisladores ¢ intérpretes. Sobre la modernidad, la posmoder-
nidad y los intelectuales, Quilmes, Universidad Nacional de Quilmes, 2005.

T A este respecto, véase GINZBURG, Carlo, E/ juez y el historiador, Barcelona, Much-
nik, 1993.

12 Sobre la diferencia entre verdad del dato y verdad del relato, JENKINS, Keith,
Repensar la bistoria, Madrid, Siglo XXI, 2009.
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quien lo observa, pues cabe la posibilidad de que imaginarlo como si se
tratara de un lugar extrafio, habitado por sujetos cuyas subjetividades no
fueron coincidentes con las actuales. Nuestros antepasados se converti-
rian asi, no en guardianes fantasmagoricos de ciertos axiomas, sino en
vividos evocadores del devenir de todo valor, de todo interés, de todo
sentimiento, de toda identidad.

La didictica de extrafamiento en la enseflanza de la historia no implica
entonces atiborrar a los estudiantes con unos contenidos cuyo unico
criterio de seleccion reside en contar una historia épica de quienes fui-
mos y, por tanto, somos y seremos. Supone discriminar entre aconteci-
mientos segun el efecto sorpresivo que pretendamos en lectores y oyen-
tes. Si lo que se busca es acentuar el caracter ajeno y plural de toda in-
terpretacion, el docente tendra que mostrar un acontecimiento y sus
diversas valoraciones en distintos autores; debera incluso poner en evi-
dencia como tales acontecimientos reciben distintos nombres segun los
autores, lo que supone evaluaciones diversas de los mismos sucesos.
Hay acontecimientos histéricos bien conocidos como los que tuvieron
lugar en Inglaterra a mediados del siglo XVII o los que sucedieron en
Francia a finales de la centuria siguiente que han sido interpretados de
distintas formas, ya como revueltas ya como revoluciones, por lo que
son ejemplos bien ilustrativos de pluralismo epistémico. Es una forma,
entre otras de abundar en la idea de que ningun ciudadano puede ser
excluido, en principio, del ejercicio de la interpretacion, ya sea esta del
pasado, el presente o el futuro.

LLa didactica del extrafiamiento aporta también algunas vias para la ges-
tién de la evocacion dolorosa, de ese recuerdo incontrolado que mu-
chos ciudadanos sufren tras el trauma de la violencia reciente y que es
tan propio de las memorias vinculantes o colectivas. Aplicar tal didacti-
ca es una manera entre otras de que las nuevas generaciones se impli-
quen en la gestiéon del trauma con el fin de que entre todos consigamos
convertir la evocacién incontrolada en recuerdo instrumentable. Con-
cebir el ayer como un lugar extrafio implica abrirse a la otredad del an-
tepasado. Y entiéndase bien, no se trata sélo de la alteridad de los que
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biolégicamente han perecido, sino también de los yoes pasados que
constituyen la identidad de las victimas que aun siguen fisicamente vi-
vas. Incentivar esa alteridad es un primer paso para crear el espacio del
distanciamiento que permita instrumentar la evocacién reprimida. Esta
puede convertirse en recuerdo observable, al tiempo que la identidad de
victima puede devenir en un yo pretérito que, aunque siga formando
parte de su subjetividad, ya no aparece como momento fundacional de
la misma, sino reminiscencia periférica. No se trata pues de olvidar, sino
de marginar el recuerdo reprimido que deja asi de gobernar el presen-
te'.

La didactica del extrafiamiento puede desbordar el estrecho marco de la
memoria vinculante a favor de un trabajo de duelo encaminado a mejo-
rar nuestra convivencia cfvica. En primer lugar, porque la distancia sin
olvido es una manera de controlar y marginar la evocaciéon dolorosa
para convertirla en recuerdo. Una vez realizada esta separacion, el re-
cuerdo puede separarse del individuo y abrirse hacia los demas a través
de un uso ejemplar del drama individual o grupal que sirve para actuar
frente a nuevas violencias y sin embargo parecidas a las del pasado. Y
en segundo lugar, porque la distancia respecto de la memoria colectiva
permite asumir los recuerdos del otro y negociar un nuevo pretérito
comun en el que el dolor ajeno y las responsabilidades propias encuen-
tren un buen acomodo. Para contribuir a alcanzar este objetivo, la his-
toriografia cuenta con una tradicién de relatar el pasado que puede pro-
piciar la creacién de la distancia analitica necesaria para el trabajo de
duelo. Posee una serie de formas explicativas de hacer inteligible el pre-
térito que son susceptibles de incentivar el extrafiamiento en el ciuda-
dano dolido. En este sentido, relatar, no desde la narracién vinculante
propia de la memoria colectiva, sino a través de la explicacion distan-
ciada basada en el empleo de conceptos analiticos contribuye a recordar

13 Sobre la gestién de la memoria traumatica, TODOROV, Tzevetan, Los abusos de la
memoria, Barcelona, Paidés, 2008; y CRUZ, Manuel, Las malas pasadas del pasado, Barce-
lona, Anagrama, 2005.
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reflexivamente propiciando que la identidad cosificada de las victimas
comience a romperse en mil pedazos.

Si lo que pretendemos es des-naturalizar los numerosos lugares comu-
nes con los que gobernamos nuestro mundo y tratamos a quien queda
fuera de ¢él, la didactica del extrafiamiento ofrece un amplio campo de
experimentacion. Estamos tan familiarizados con ciertas instituciones,
como el Estado o el mercado, que muchos somos incapaces de consi-
derar que no son resultado del descubrimiento final de las verdaderas
instituciones humanas sino simples creaciones humanas que como tales
tendran sus dias contados. Una enseflanza de la historia responsable
con la compleja tarea de convertir en extrafio lo familiar exige revisitar
el pasado como un espacio poblado de racionalidades y sentimientos
instituidos que contrastan con los nuestros y cuya desapariciéon no es
ejemplo de mejoramiento sino de la precariedad de todo intento de
liberar la subjetividad de la corrupcién del tiempo. Hay que ser capaces
de transmitir la idea de que nos pensamos y conceptualizamos el mun-
do a través de lenguajes verbales y practicos cuya fluida semantica es
siempre reacia a su fijaciéon institucional por mucho que lo intenten
determinadas academias.

Hay muchos temas histéricos con los que provocar el extrafiamiento
que permita a los estudiantes reflexionar sobre nuestras identidades
instituidas —y no sélo vivirlas- a través del contraste con instituciones
del pasado. Dado que las instituciones econémicas son las mas incrus-
tadas en nuestro “sentido comun”, quizas convenga elegirlas como arte-
factos de contrastacion cultural y de re-temporalizaciéon de las identida-
des instituidas. El historiador austriaco Otto Brunner, por ejemplo,
trabajé durante la década de los afios 30 sobre la “oeconémica”, una
forma instituida de cultura de la produccién y la distribucién que, aun-
que darfa lugar a nuestro concepto familiar de “economia (de merca-
do)”, definfa pautas de conducta guiadas por el imperativo moral de que
toda actividad que implicara beneficio mercantil estaba bajo sospecha.
Emplear este estudio —elaborado en principio para defender las tesis
antiliberales del Tercer Reich- como ejemplo de racionalidades y sensi-
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bilidades imperantes en toda Europa desde Jenofonte y Aristoteles has-
ta el siglo XVIII es una manera de incentivar el pensamiento critico
sobre instituciones, como el mercado, que no parecen estar afectadas
por el tiempo, o si acaso, son contempladas como epigonos del relato
familiar al que nos tiene acostumbrados la narrativa épica de la historia
econémica'™.

Pero no hay mejor manera de lograr el objetivo del extrafiamiento que
atrevernos a contrastar distintas culturas del tiempo. Despertar en los
alumnos la conciencia de la temporalidad del propio tiempo es un cam-
po de experimentacion crucial para hacer presente la precariedad de
nuestras creencias éticas y estéticas, creencias que tratamos de reificar,
convirtiéndolas en convenciones vividas y que, por vivitlas, las conside-
ramos una forma natural de existencia. Para poner de manifiesto la
temporalidad del tiempo es muy util el empleo de materiales iconografi-
cos. La iconografia renacentista, especialmente la sagrada, es rica en
manifestaciones anacronicas de personajes biblicos que son representa-
dos en escenarios y con vestimentas coetaneas a la época del pintor.
Contrastar esa natural mirada anacrénica del renacimiento con la obse-
sién actual entre muchos conciudadanos por denunciar la apariciéon en
el cine histérico de objetos modernos, es una via entre otras muchas
para que los estudiantes pongan en jaque su propia nocién del tiempo.
El analisis iconografico de la pintura renacentista nos acerca a un tiem-
po sagrado, donde, como ya se ha mencionado en estas paginas, el
guion de la historia estaba marcado por la propia Biblia y en dénde po-
dian cambiar los personajes pero no asi los grandes acontecimientos,
considerados repeticiones del prolegébmeno al ansiado Juicio Final, si-
nénimo del fin de la historia. De manera que la cultura temporal del

14 La obra del austriaco sobre la historia medieval es extensa, pero para esta cuestién
cabe destacar BRUNNER, Otto, “La “casa grande” y la “oeconémica” de la vieja
Europa”, en {dem, Nuevos caminos de la historia social 'y constitucional, Buenos Aires, Alfa,
1977. Pp. 87-123.

- 104 -



Resefias

anacronismo hace de contrapunto a nuestra cultura del tiempo y puede
contribuir a destacar su historicidad

3.- Ciudadanos con historia

“Sucesos que surgen de nuevo pueden hacer que una historia
que antes nos interesaba poco o nada sea importante para noso-
tros”

Johann Georg Biisch, 1775

La didactica del extrafamiento implica una forma distinta de seleccion
de los contenidos en la enseflanza de la historia. Supone no volver la
mirada hacia el pasado en busca de antecedentes, hacer un largo e in-
terminable recorrido hacia nuestros supuestos origenes. Por el contra-
rio, conlleva echar una mirada hacia el pretérito con el objetivo de des-
tacar lo que ya no somos ni podremos ser y, por consiguiente, reafirmar
la radical temporalidad de todo aquello que hemos querido extraer de la
corrupcion del tiempo, instituyéndolo en saberes disciplinados. Cierto
es que la imaginacion histérica, al tomar este derrotero, puede desesta-
bilizar las identidades que hasta ahora se sentian abrigadas en el calido
recuerdo de lo que supuestamente siempre fuimos y seremos. Hay
quienes aleguen que esta pretension re-temporalizadora de la didactica
puede ser incluso peligrosa al desestabilizar las instituciones que tanto
nos ha constado levantar con el objetivo de guiar nuestro acontecer de
acuerdo a un supuesto sentido de la historia. No hay duda de que la
ensefanza como actividad reveladora de la ilusién de todo fin histérico
y de la precariedad de toda institucién puede generar conductas sumidas
en la anomia y la atomizacién®. Ahora bien, esta objecién puede ser

15 Como advirti6 PALTI, Elias en su “Pensar histéricamente en una era postsecular o
el fin de los historiadores después del fin de la historia”, en P. Sanchez Leén y J. Iz-
quierdo Martin, E/ fin de los historiadores. Pensar histdricamente en el siglo XXI, Madrid, Siglo
XXI, 2008, pp. 27-40
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refutada esgrimiendo la idea de que el reconocimiento de nuestra radical
temporalidad bien puede funcionar en sentido contrario, esto es, ali-
mentando nuestra colaboracién cotidiana en defensa de las instituciones
que consideramos valiosas ética o estéticamente precisamente porque
reconocemos su potencial fecha de caducidad. .o que estoy queriendo
decir es que el reconocimiento de la contingencia es un paso previo
para que es estudiante se re-familiarice con el mundo desde una mayor
reflexividad, induciéndoles a repensarse historicamente y construyendo
asf nuevas interpretaciones sobre ellos y los demas.

Y esto me lleva a un segundo argumento a favor de una didactica que
busque el extrafamiento de nuestros lugares familiares y que permita
asumir los costes de la potencial anomia que podtia tener lugar tras la
pérdida de sentido de la historia. Remite aquél a la idea de que ensefar
historia incentivando la conciencia de nuestra humana transitoriedad
facilita la escucha de la palabra, también precaria, del otro. Y lo facilita
porque solo se puede establecer un verdadero didlogo con el ajeno des-
de la precondicion de que no hay fundamentos metafisicos, de que
nuestros argumentos no son validos por cuanto trascendentes mientras
que los de los demas son futiles por cuanto se asientan en opiniones
que van contra natura. La modernidad ha sido ejemplar en este tipo de
monologos hacia el otro, los cuales sélo encerraban un radical etnocen-
trismo que a menudo ha alimentado la muerte fisica y cultural del ajeno,
convertido las mas de las veces en una monstruosidad destinada a ser
erradicada’.

Tras un siglo jalonado de las mas variadas formas de destrucciéon que
han terminado por socavar los fundamentos metafisicos de nuestras
creencias sobre el sentido de la historia y sobre la humanidad, va siendo

16 Ha tenido que ser la historiograffa postcolonial la que ha puesto el acento en las
légicas culturalmente destructivas de la narrativa ajena propias del relato moderno. A
este respecto, véase MAJUMDAR, Rochona W7iting Postcolonial History, Londres,
Bloomsbury, 2010.
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hora de que los historiadores y docentes se impliquen en didacticas que
nos permitan gobernarnos en el desgobierno del devenir. Deberfamos
ponernos a pensar sobre las funciones de un saber que naci6 y se ali-
mento6 del vértigo, una vez reconocida la ilusién que encierra todo pro-
noéstico, actividad que dio cobertura al nacimiento de la disciplina. Re-
cuperar el tiempo perdido, no supone, reconstruir los muros de un cas-
tillo disciplinario, sino invitar a nuestros conciudadanos a abordar el
pasado, no para confortarnos con alienantes prondsticos, sino para
ayudarnos a convivir con ironfa nuestra arbitraria temporalidad, creando
una nueva memoria colectiva y soltando amarras con la memoria cultu-
ral europea que ha nutrido todos nuestros miedos al porvenir.
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¢Quiénes son los estudiantes de Historia?
Un estudio de caso

1
Susana Ferreyra .

Resumen:

Cada afio, casi trescientos alumnos intentan ingresar a la Carrera
de Historia que se dicta en la Facultad de Filosoffa y Humanida-
des de la Universidad Nacional de Cérdoba, provenientes de las
mas diversas orientaciones de nivel medio, de nuestra provincia y
de provincias vecinas.

Entre ellos, probablemente, haya algunos que estén interesados
por seguir la carrera de profesor o la de licenciado. Sin embargo,
quizas la mayorfa, intentard seguir las dos en forma paralela.

¢Quiénes son esos alumnos, de dénde provienen, cual es su tra-
yectoria previa al ingreso en Historia? sCuantos de ellos egresan
graduados como profesores y cuantos obtienen la Licenciatura
en la FFyH de la Universidad Nacional de Cérdobar

¢Qué pensaban acerca de su carrera y ejercicio profesional antes de
ingresar? ¢Deseaban ser docentes, investigadores, ambas cosas?
¢Cémo reconstruyen su trayectoria en la Hscuela de Historia?
¢Qué ideas, expectativas, percepciones tienen acerca de su tarea
futura? Cémo se construyen esas representaciones sobre la carrera,
en qué momento de su trayectoria escolar se producen opciones
claves sobre la profesion, si es que esas opciones existen, es lo que

I Profesora Adjunta a cargo del area Historia, de la Catedra Seminario Taller de Prictica
Docente y Residencia, del Profesorado de la Escuela de Ciencias de la Educacion, Facul-
tad de Filosoffa y Humanidades, U. N. Cérdoba. Direccién de e-mail: suferrey-
ra(@arnet.com.ar
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nos interesa indagar, profundizar Este articulo muestra un avance
de investigacion? sobre estos cuestionamientos.

Abstract

Every year, almost three hundred students try to be admitted to
study History at the College of Philosophy and Humanities, at
the National University of Cordoba. They come from diverse
high schools where they studied different orientations; they
come from our state, and from neighbor states.

Among them, probably, there are some who are more interested
in obtaining the degree to become high school and third level
teachers; and some are more interested in getting the degree to
become researchers. Nonetheless, most likely the majority will
try to do both careers at the same time.

Who are these students? Where are they from? What is their
background? How many of them really graduate to become
teachers, and how many graduate to become researchers?

What did they think about their career, and about their practice
before they entered the University? Did they wanted to become
teachers, researchers, or both? How do they reinterpret their
background once at the School of History? What ideas, expecta-
tions, and perceptions do they have about their future activity?
Our research is about how these students construct these repre-
sentations about the career, and when, during their school expe-
rience, they make key options about their profession -if these op-
tions really exist. This article presents a progress report of our
research? about these topics.

2 El trabajo es parte de un proyecto de investigacion dirigido por Liliana Aguiar, sub-
sidiado por SECyT FFyH- UNC) 2010-1011. La autora es Co-directora.

3 This work is part of a research project directed by Liliana Aguiar, and it has a SECyT
FFyH - UNC grant for 2010-2011. The author is Co-director of the proyect.
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¢Quiénes son los estudiantes de Historia? Un estudio de
caso

I. Introduccion:

Presentamos a la consideracion de los colegas los avances producidos
en un trabajo de investigacion que, ademas de integrarse a un proyecto
mayor, intenta configurar una produccion final de posgrado. Conviven
en ¢l las miradas docentes preocupadas por quiénes son los agentes
sociales con los cuales se interactiia cada afio académico, estudiantes de
Historia, y el interés investigativo por reconocer en las trayectorias de
esos estudiantes, en sus maneras de entender el mundo, componentes
imprescindibles para la comprension del campo académico del cual
todos somos parte, profesores, investigadores, estudiantes.

Cada afio un nimero importante, cercano a los trescientos aspirantes,
intentan, y en su mayoria logran, ingresar a la Carrera de Historia en la
Facultad de Filosoffa y Humanidades de la Universidad Nacional de
Coérdoba, provenientes de las mas diversas orientaciones de Nivel Me-
dio, de nuestra provincia y de provincias vecinas.

Entre ellos, probablemente, haya algunos que estén interesados por
seguir la carrera de profesor o la de licenciado. Sin embargo, quizas la
mayoria, intentara seguir las dos en forma paralela.

Esta cuestion apenas planteada, de algun modo se repite afio tras afio,
por lo menos desde la aplicacion del plan de estudios de 1978, modifi-
cado en 1986 y reformulado en 1993 que es el actualmente vigente. En
este Plan de estudios se reitera lo que ha sido una tradicién en la Facul-
tad de Filosoffa y Humanidades en la cual todas las carreras ofrecen a
sus estudiantes la posibilidad de obtener dos titulos de grado: por una
parte la Licenciatura, que los habilita para la investigacion y la docencia
universitaria y, por otra, el Profesorado, para ejercer la docencia en los
niveles medio y superior no universitario.
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A partir de aqui es que surgen ciertos interrogantes vinculados con sus
opciones e intereses en la carrera.

¢Quiénes son esos alumnos, de donde provienen, cual es su trayectoria
previa al ingreso en Historia? ¢Cuantos de ellos egresan graduados
como profesores y cuantos obtienen la Licenciatura?

¢Qué pensaban acerca de su carrera y el ejercicio profesional antes de
ingresar? ¢Deseaban ser docentes, investigadores, ambas cosas? ;Como
reconstruyen su trayectoria en la Escuela de Historia? ¢Se cumplieron
sus expectativas de ingreso? ¢En qué momento, por qué hicieron la
opcién por el profesorado o la licenciatura? ¢Existié la posibilidad de
optar? ¢Qué ideas, expectativas, percepciones tienen acerca de su tarea
tutura?

Todo esto constituye lo que nos interesa indagar, profundizar...

I1. Los contextos

Las universidades, en tanto instituciones sociales, establecen normas y
proponen valores que orientan y mediatizan las conductas de los sujetos
que las integran. Para entender el entramado de relaciones significativas
que se producen dentro de estas instituciones se hace necesario revisar
el cruce de determinaciones politicas, de decisiones administrativas y de
practicas de los sujetos que las integran en un determinado momento
histérico.  “Asi, entender la cultura institucional |...] requiere un esfuerzo de
relacion entre los aspectos macro y micro, entre la politica edncativa y sus correspon-
dencias y discrepancias en las interacciones particulares que definen la vida en la
escueld” que en este caso identificamos con la universidad. (Pérez Go-
mez: 1995; s/d).

Siguiendo a D. Julia “...se podria describir aqui la cultura escolar como
un conjunto de normas que definen los saberes a ensefiar y las conduc-
tas a inculcar, y un conjunto de practicas que permiten la transmision
de estos saberes y la incorporacién de estos comportamientos; normas
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y practicas subordinadas a unas finalidades que pueden variar segin las
épocas.|...] Las normas y las practicas no pueden ser analizadas sin tener
en cuenta el cuerpo profesional de los agentes que estan llamados a
obedecer estas normas y, por tanto, a establecer los dispositivos peda-
gogicos encargados de facilitar su aplicacién, es decir, instructores y
profesores”.(Julia: 1993). El mismo autor se encarga de incorporar al
analisis las culturas de los alumnos. Si bien es claro que no podemos
asimilar la universidad a la escuela, estrictamente, creemos que también
en las aulas universitarias se construyen configuraciones y representa-
ciones que dan cuenta de una cultura particular.

En este sentido hay que ubicar a la Escuela de Historia en las circuns-
tancias por las que han pasado y estan pasando todas las instituciones
educativas desde la recuperacion democratica en Argentina, que, a pesar
del tiempo transcurrido y las diferentes propuestas politicas nacionales,
no termina de reconstruir espacios plenamente participativos y demo-
craticos institucionales hasta hoy. Como toda institucién, la Escuela,
“fuente y mediadora de las operaciones de significar entre los sujetos
que la componen” se encuentra en un cruce entre condiciones estructu-
rales objetivas, universos simbolicos y representaciones. Es, a la vez, un
“producto de construcciones socio-historicas e historizadas”. (Garay,
L.:1996)

Tal como expresa Follari, las universidades y los sujetos aun se encuen-
tran en un proceso de deconstruccion de una cultura autoritaria. (1992).

Este especial transcurso ha sido calificado por reconocidos autores como
una coyuntura en la cual se ha perdido la legitimacién social de la tarea
docente y los miembros de la profesion se han visto arrojados a la incer-
tidumbre por nuevas exigencias de eficiencia y adaptacion a las leyes de
mercado que provocan en los docentes un alto grado de ansiedad e insa-
tisfaccion. (Pérez Gomez, 1995; Hargreaves, 1993; Beltran, 1994)

“La exigencia de renovaciéon permanente para hacer frente a las
necesidades cambiantes de la sociedad, al incremento vertiginoso
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del conocimiento cientifico y cultural, a las caracteristicas pecu-
liares y desconocidas de cada nueva generacién de estudiantes, a
los requerimientos de renovacién metodologica |[..], a las de-
mandas de la Administracién (que impone modificaciones politi-
cas y técnicas con cada cambio de gobierno, legitimadas en ma-
yor o menor grado por la expresién mayoritaria de la poblacion
en los procesos electorales) provoca tanto la tendencia positiva al
cambio creador como la frecuente pérdida del sentido, el des-
concierto y la frustraciéon.” (Pérez Gémez: 1995;176)

En el seno de la Escuela de Historia, este trayecto esta marcado por los
concursos docentes y el cambio de Plan de Estudios que se implementa
desde el ano 1986. A partir de alli, se producen condiciones que pue-
den dar lugar a un analisis basado en las continuidades y las rupturas
presentes en las practicas de la escuela. Un ejemplo de esto es la discu-
sién que actualmente se da sobre modificaciones en el Plan de Estudios
86/93. ¢Estin estas practicas marcadas por las caracteristicas que los
autores diagnostican para la profesion a fin/principios de siglo? ¢Reco-
nocen los profesores de la Escuela de Historia una vinculacién entre la
tarea que realizan y las exigencias que deberan enfrentar sus alumnos en
el campo laboral que les espera? En relacion con esto: ¢Se han modifi-
cado estas practicas en los ultimos afios? ;Como viven esta situacion los
alumnos?

ITI. Saberes y profesion/eleccion?

Andlisis realizados en las universidades y en la Facultad de Filosofia y
Humanidades (UNC) detectan una desvinculaciéon entre los sabetes
legitimados en el curriculum de los profesorados y licenciaturas. Los
saberes se encuentran compartimentados y se priorizan los conocimien-
tos provenientes del campo disciplinar asignandole a la formacién do-
cente un espacio restringido a cuatro materias. Esta situacién, diagnos-
ticada ya en 1973 en un informe de catedra de Metodologia, Observa-
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cién y Practica de la Ensefianza, no se ha modificado sustancialmente
en los planes de estudio actualmente vigentes'. En ese documento se
sostenfa que la carrera del Profesorado “se halla dividida en materias
que, constrefiidas en los limites de sus requerimientos internos |[...] obs-
taculizan la necesaria correlacion, dinamismo y funcionalidad de conte-
nidos [...]. Conclusioén: la experiencia profesorado demuestra que los
egresados finalizan el ciclo sin lograr adecuado manejo de los elementos
basicos que hacen a su fuente de trabajo, lo que demuestra la necesidad
de replantear las maneras de instrumentar a los futuros profesores™.

Estas reflexiones sobre el curriculum formal no pueden dejar de lado
que, ademas de lo establecido y prescripto en los planes de estudios, se
ensefa y se aprende también a partir de lo no-explicito, por las acciones
desarrolladas, prescriptas y no prescriptas, en suma, se aprende tam-
bién por y en las practicas educativas. Las significaciones asignadas a
sus practicas por los sujetos involucrados en una institucioén, contribu-
yen a la construccion de sistemas de representacion y esquemas de pen-
samiento. Particularmente acerca de la representaciéon que existe en los
universitarios sobre la relacién saberes disciplinares/saberes pedagdgi-
cos dicen Bourdieu y Passeron “(...) profesores y futuros profesores
se suelen poner de acuerdo en despreciar la pedagogia (...) uno de los

saberes mas especificamente ligados a lo que hacen y a lo que habran de
hacer”. (Bourdieu P. y Passeron J.C.: 2006;95).

La valoraciéon que estudiantes y profesores asignan a la tarea de docente
y/o investigador y a la formacién necesatia para desarrollarla serd, por
tanto, un producto de ese entramado de significaciones construidas en
conjunto en el transcurso de sus trayectorias de formacion.

4+ AQUINO N y FERREYRA S. Profesorado en Historia. Saberes e imdgenes. Ponencia
presentada en las IV Jornadas de Practicas Docentes y Residencia. Cérdoba, Octubre
2010

5> Documento de la Comisién designada por Res. Decanal 1038/96 para revision Plan
de Estudios de profesorado de las Escuelas de F.F. y H., 1997.
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Por otra parte, los especialistas en educaciéon sostienen desde hace
tiempo que los docentes son profesionales que deben desempenar roles
activos en la formulacion de los fines y objetivos de la tarea que realizan
y, para ello, deben munirse de herramientas tedricas para la reflexion y
el analisis que no son proporcionados por los saberes sustantivos, disci-
plinares, sino que deben construirse a partir de la teorizacion sobre sus
propias practicas.

Decfamos que las instituciones educativas elaboran conjuntos y redes
de significaciones para legitimar sus practicas y las de los sujetos que la
componen. Esas significaciones deben ser develadas, puestas en discu-
sién para incorporar nuevas miradas, nuevas confrontaciones con el
contexto socio-histérico, ya que el campo en el que se encuentran estas
instituciones, el educativo, no es un ambito privado, sino que pertenece
al espacio de lo publico. Las acciones de sus agentes tienen consecuen-
cias politicas y sociales, estan sometidas a control social.

Con respecto a la formacién como investigador, ésta deberia sostenerse
tanto en la profundizacion sobre lo “ya construido” en la ciencia o sea
en su contexto de enseflanza, como en la elaboracién de herramientas
que faciliten el abordaje de los contextos de innovacién y/o descubti-
miento cientifico ademds de los contenidos tedricos-epistemoldgicos
que permitan la necesaria justificaciéon y validacion en el consenso de
los investigadores (Benejam: 2000). Esto contribuirfa a la legitimacion
de la tarea de investigador, ademas del ejercicio que implicarfa la perte-
nencia a equipos de investigadores generados desde las catedras.

Sin embargo, los dos caminos profesionales constituyen a veces sende-
ros paralelos, aun coexistiendo en las trayectorias de los estudiantes. Tal
como plantea Bourdieu, el de la investigacién es visto como el camino
mas arriesgado, mas comprometido, mientras el profesorado se repre-
senta como mas facil, viable ¢mas conservador? (Bourdieu: 2008).
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IV. Al pensar la teoria:

Intentamos definir algunas herramientas teéricas que, al momento, nos
resultan imprescindibles para reformular nuestros cuestionamientos y
buscar algunas respuestas.

En este sentido recurrimos al aporte de P. Bourdieu que propone un
modelo relacional para el analisis de la realidad social, en el cual interac-
taan “un reducido niimero de conceptos fundamentales, habitus, campo, capital, y
cuya piedra angular es la relacion de doble sentido entre las estructuras objetivas (las
de los campos sociales) y las estructuras incorporadas (las de los habitus)...”” (1997,
05).

Las ideas de estrategia, de #/usio, en el sentido que les asigna Bourdieu,
son claves para dar cuenta de los complejos comportamientos que desa-
rrollan los agentes vy las instituciones para producirse y reproducirse en
los diferentes espacios sociales en los que les toca participar, en este
caso, en el campo educativo.

Por otra parte, tomamos de la lectura que Chartier hace de Marin en
Escribir las pricticas, (1996), la nocidon de representacion que implica la
“mostraciéon de una presencia, la presentaciéon publica de una persona o
cosa”. El concepto de representacion, tal como lo propone Marin
permite analizar “/as diversas relaciones que los individuos o los grupos  mantie-
nen con el mundo social: en primer lugar, las operaciones de recorte y clasificacion que
producen las confignraciones miiltiples mediante las cuales se percibe, construye y
representa la realidad; a continnacion, las practicas y los signos que apuntan a hacer
reconocer una identidad social, a exhibir una manera propia de ser en el mundo, a
significar simbolicamente una condicion” (1996;132).

Sobre esta idea de representacion Bourdieu dice que “/a representacion que
los individuos y los grupos trasmiten inevitablemente a través de sus prdcticas y sus
caracteristicas es una parte integrante de su realidad social.|...] Asi entendido, el
concepto conduce a pensar el mundo social o el ejercicio del poder segin
un modelo relacional. (2007; 49).
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V. ¢Cémo mirar?:

Analizar las representaciones existentes en los egresados y alumnos de
la Escuela de Historia, acerca de su carrera nos compromete a indagar
sobre las légicas de produccién de dichas representaciones. Intentar
comprender en qué medida las condiciones sociales, capital cultural y
social, habitus de clase y posiciones adquiridas en sus trayectorias con-
tribuyen a la construccion de esas representaciones dentro de la escuela.

No olvidamos que el mundo académico es un sistema que se constituye
a s mismo, establece su escala de preferencia, otorga rangos. La repre-
sentacion que de si mismo tienen sus miembros es el producto de la
incorporaciéon de un sistema de esquemas de percepcion y de aprecia-
cién que se apoya en indicadores objetivos, materiales o no y en el capi-
tal simbolico obtenido en su trayectoria. Las practicas concretas de los
agentes que ocupan posiciones en ese campo estan marcadas por esos
esquemas.’ Las de nuestros estudiantes se han ido configurando a lo
largo de las biograffas personales pero también de su presencia en la
Escuela de Historia.

El universo sujeto a este andlisis esta conformado fundamentalmente
por los estudiantes que cursan los dos ultimos afos de las carreras de
Profesorado y Licenciatura. Como la idea del trabajo no es hacer un
analisis cuantitativo que dé cuenta de las representaciones del total de
los agentes involucrados, sino elaborar algunas tendencias y reflexiones
sobre los problemas planteados, no pretendemos abordar el universo
completo. El mismo sera acotado en funcién del nimero estimado
viable o de lo que surja como valioso para los objetivos propuestos.

Para conocer las caracteristicas de la Escuela y las condiciones objetiva-
das de las trayectorias de los alumnos analizamos los documentos que

¢ BOURDIEU P.:(2007) E/ sentido prictico. Siglo XXI Editores. Bs. As. (lera. Edicién
1980. E. de Minuit. Parfs)
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exponen Plan de Estudio, Reglamentaciones, Normativas, Actas de Con-
sejo de Escuela, listado de alumnos y materias elegidas y aprobadas.

En instancias posteriores, recurriremos a las entrevistas para tratar de
reconstruir, en tanto sea posible, las imagenes y representaciones de los
agentes involucrados. La entrevista, fundamentalmente, es un instru-
mento privilegiado para acceder a las palabras y las practicas en el cual
reconocemos potencialidad para vincular la comprension de la comple-
jidad de lo social con la expresion de esa comprension. La metodologia
cualitativa reconoce que quien se expresa no describe meramente una
situacioén sino que la recrea, la reconstruye. Existe ademas el recaudo
de saber que quien pregunta genera el contexto interpretativo de las
respuestas, construye los marcos en los cuales se dara el registro de lec-
tura de lo dicho. El entrevistado sabe que sera incluido en las reflexio-
nes de una investigacion que lo resignificara, utilizando sus palabras. “4
la hora de escribir, para expresar algo que no tiene palabras, se apela a la vog del
entrevistado: el investigador elige la frase o el pdrrafo que resume el escenario, el
personaje y el libreto porque condensa el significado”. (Garcia Salord: 2000;19)’

Mas alla de la vigilancia requerida por la técnica, se agregan para noso-
tros las consideraciones que parten del hecho de la pertenencia de nues-
tros entrevistados a la “propia tribu” en palabras de Garcia Salord. En-
trarfamos asi en la tensién que provoca la posibilidad de la mayor com-
prension de lo dicho por compartir los cddigos con los que se establece
la comunicacién y, por otra parte, una cierta pretension de lejanfa que se
impone desde la posicién de investigador. Se mezclan entonces las
logicas de las narraciones, el lenguaje de interpretacion, las logicas de
construccion de los “datos”, para abundar en la dificultad de dar cuen-
ta de lo que nos incluye como campo.

7 AQUINO N. y FERREYRA S. Los “fextos vivos” y la enseiianza de la Historia en Cdrdo-
ba. Ponencia presentada en las XII° JORNADAS INTERESCUELAS/ DEPARTA-
MENTOS DE HISTORIA. Bariloche U.N. Co — 28 al 31 de Octubre 2009.
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Parafraseando a Bourdieu estamos colocados ante el desafio de estudiar
un mundo al que estamos inseparablemente ligados. (Bourdieu: 2008).

En tanto estudio de caso, el de los estudiantes de la Escuela de Historia
de la Facultad de Filosofia y Humanidades, no se propone obtener con-
clusiones generalizables; sin embargo pretendemos comprender para
“I...] a partir de esa comprension, que tiene dimensiones ideoldgicas, politicas y
éticas, mejorar y transformar las prdcticas educativas y desarrollar la profesionali-
dad de los que trabajan y viven en ella”. (Santos Guerra: 1996; s/d).

No puede olvidarse que un estudio de caso consiste (y define) un espa-
cio social de relacién de manera doble. Por un lado, porque un caso es
siempre un contexto en el que ciertos sujetos o actores, viven y se rela-
cionan; por el otro, porque la comprensiéon de un caso unico supone
escuchar las historias, problemas, dudas e incertidumbres que la gente
‘inmersa’ en el caso nos quiera contar. Trabajar en un caso es entrar en la
vida de otras personas con el sincero interés por aprender qué y por qué hacen o dejan
de hacer ciertas cosas y qué piensan y como interpretan el mundo social en el que
viven y se desenvuelven.”

VI. Lo hasta aqui encontrado...

Intentando una primera aproximaciéon al universo analitico se aplico
una encuesta a un grupo de estudiantes que cursaban en el afio 2008
una de las ultimas materias que se consideran troncales para ambas Ca-
rreras en Historia, o sea licenciatura y profesorado. Como esta dicho,
la intencién no era obtener datos estrictamente cuantificables sino con-
figurar de algun modo el caso, reconocer en ese grupo las caracteristicas
comunes si las habfa, las procedencias, el origen social, familiar, condi-
ciones materiales en las que se encontraban y sus relaciones con los
saberes que la escuela les proporciona, para reconocer en lo posible sus
opciones por una u otra de las opciones propuestas. A partir de alli se

8 Grupo L.A.C.E. HUM. Universidad de Cadiz. Espafia. 1999.
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redefinirfan algunos supuestos de investigacion y se seleccionarfa un
cierto namero de entrevistados para acercarnos a ellos en profundidad,
poniendo ya en juego la opcidén metodoldgica de la entrevista.

Al mismo tiempo se analizaban las dimensiones curriculares, se recopi-
laban datos estadisticos vinculados al rendimiento académico, niveles de
ingreso y egreso y demas, para enriquecer el analisis. Algunos de estos
datos se presentaron en otros espacios académicos de discusion’.

El grupo que accedi6é a completar el cuestionario semiestructurado, esta
compuesto por 52 (cincuenta y dos) personas, 25 (veinticinco) varones
y 27 (veintisiete) mujeres. El primer indicio interesante es esa distribu-
cién de género y etirea. Decfamos que la materia se cursa en el cuarto
nivel de la carrera, que equivale a cuarto o quinto afio, o sea finales de
plan de estudios, y la edad de los estudiantes promedia los 28 (veintio-
cho) afios, con un caso de mas de 60 (sesenta). ¢Indica eso que el ingre-
so se situa muy posterior al egreso de secundaria o que el cursado se
hace muy lento? Los datos estadisticos de la Facultad dicen que ambos
indicadores son validos. También es interesante observar que el nimero
52 (cincuenta y dos) casi a fines de la carrera parece mostrar un fuerte
desgranamiento o, de nuevo, lentitud en el cursado, ya que, desde 2002
las cohortes de ingreso se acercan o superan 300 (trescientos) alumnos.

Un numero considerable trabajan, 37 (treinta y siete), aunque sea medio
tiempo, y mas de la mitad proceden de familias con al menos un padre
que ha completado estudios universitarios o terciarios aunque no se
dedican, salvo en tres casos, a la docencia universitaria, terciaria o me-
dia. Esto deja a otra mitad en el grupo de hijos de comerciantes en ge-
neral, sin legado académico y nos obliga a repensar los mecanismos de
reproduccion social, /a eleccion de los elegidos. (Bourdieu y Passeron: 2000).

9 AQUINO N y FERREYRA S. Profesorado en Historia. Saberes ¢ imdgenes. Ponencia
presentada en las IV Jornadas de Practicas Docentes y Residencia. Cérdoba, Octubre
2010
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Ante la pregunta sobre sus decisiones profesionales, sélo un numero
muy escaso opta por cursar una sola de las carreras, una gran mayoria
cursa ambas y, notablemente, opina que esa decision no esta vinculada a
lo que han vivido en el transcurso de su cursado sino que es personal,
no reconocen influencia alguna en las practicas o saberes construidos
en su trayectoria en la Escuela. Encuentran mas rastros de su opcion
en la biografia escolar, en la escuela media.

Encontramos asi una de las condiciones clave analizadas por Bourdieu
y Passeron en en Paris de 1964. Aquella que muestra el grupo de estu-
diantes en tanto se constituye a si mismo, construyendo una representa-
cién que lo lleva a discutir la eficacia simbélica de la acciéon que la aca-
demia ejerce sobre €l “(...) se olvida que la enserianza logra, en gran medida,
suscitar entre los alumnos la necesidad de los productos que provee”. (Bourdieu y

Passeron: 20006; 65).

Sélo uno de ellos proviene de una familia de obreros. Y, aunque varios
son el primer universitario de la familia, a veces junto a sus hermanos,
mas de la mitad vive sostenido por el aporte econémico familiar, ain
cuando tenga un trabajo de medio tiempo.

Es interesante (o lamentable quizas) observar que, en nuestro pafs,
donde durante gran parte del siglo veinte la educacién fue considerada
el mas importante, quizas, instrumento de movilidad social y al menos
alguno de nuestros profesores universitarios de hoy, provenian de sec-
tores medios bajos, los primeros indicios recogidos en esta aproxima-
cién “a campo” nos permitirfan afirmar parafraseando al Bourdieu de
1964 que, “(...) la designaldad inicial de las diversas capas sociales ante la ednca-
cion se muestra ante todo en el hecho de que estin muy designalmente representadas”
en nuestra Universidad, en la carrera de Historia.(2006;14).

Con este brevisimo e insuficiente andlisis nos queda construido el caso
y localizados los futuros entrevistados, aquellos con los que intentare-
mos profundizar las busquedas de “los estudiantes de Historia”, aque-
llos que ingresan con una total inseguridad sobre a qué se dedicaran en
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el futuro, pero con una seguridad casi ingenua sobre la potencialidad
transformadora de la Historia.
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Historia y Formacién Docente:
Propuestas para pensar la Formacién Docente Inicial’.

Naney Edith Aquino®

Resumen

En este articulo se presenta el analisis de una serie de cuestiones
centrales para pensar la Formacién Docente, especificamente la
dirigida a alumnos de la carrera de Historia que realizan la opcién
port el profesorado.

El interés se focaliza en reconocer algunos elementos constituti-
vos de la Formacién Docente Inicial que hoy se estan discutien-
do en el area gubernamental como parte de la politica educativa
tendiente al fortalecimiento de la Formaciéon Docente sobre todo
a partir de haberla declarado de interés publico. Esto implica ge-
nerar politicas tendientes a la construccién de acuerdos entre las
distintas agencias de formacion existentes a nivel nacional y jur-
sidiccional. En este contexto se realizaron encuentros sistemati-
cos y conformacién de equipos de trabajo en el marco del Proyec-
to de Mejora de la Formacion Docente Inicial para el Nivel Secundario
orientado a las dreas de Lengna, Historia y Geografia. El eje de la pro-
duccién giro en torno a: ¢Qué significa pensar los contenidos de
la formacién inicial de los docentes en términos de lo que los fu-
turos profesores deben comprender?

! Una version de este articulo fue presentada en las II Jornadas Internacionales de
Ensefianza de la Historia y X1 Jornadas de Investigacion y Docencia de la Escuela de
Historia (UNSa). Salta, noviembre, 2010.

2 Profesora en Historia. Facultad de Filosofia y Humanidades U.N. Cérdoba. nancya-
quino64@gmail.com
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Abstract

This article presents the analysis of key issues to teacher training,
mainly those related to students in the career of History who
make the option for-teaching. The focus is placed in recognizing
some constituent elements of the initial formation in teacher
training which are, at this moment, being discussed at govern-
mental level in order to strengthen teacher training since it has
been declared of public interest. This involves the construction
of agreements among different agencies from national and pro-
vincial levels. In this context, meetings were held and working
teams created as part of the project: Improving Teaching Train-
ing for High School professors in Language, History and Geog-
raphy areas. The output production deals with: what is the mean-
ing of thinking contents of teaching training initial formation on
the basis of what the future professors should understand?

Palabras claves: Formacion Docente-Politicas Publicas-
Ensefianza para la Comprension- Saberes disciplinares: historia

Introduccidon

Presentamos en este articulo’ el andlisis de una serie de cuestiones cen-
trales para pensar la Formacién Docente Inicial en el area Historia, es-
pecificamente la dirigida a los alumnos de la carrera de Historia, que
realizan la opcién por el profesorado.

El objetivo sera por una parte reconocer algunos elementos constituti-
vos de la Formacién Docente Inicial que hoy se estin discutiendo a
nivel nacional®. El tema ingresa como relevante a partir de las reformas

3 Este trabajo se enmarca en el Proyecto de Investigacion dirigido por Liliana Aguiar
en el marco de SECYT (FFy H-UNC)

4 En el marco de la implementacién de la politica educativa tendiente al fortalecimien-
to de la Formacién Docente sobre todo a partir de haberla declarado de interés pabli-
co
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planteadas en el sistema educativo a nivel nacional a partir de promul-
gacion de la Ley Nacional de Educacion en el afio 2006. El cambio im-
plica repensar la Formacién Docente Inicial, por lo cual para este traba-
jo se abordan algunas de las dimensiones por las cuales un tema ingresa
a la agenda de gobierno y se constituye en un objeto de politica publica.

La Educacién Superior se ha ido constituyendo en un campo de refle-
xi6n en la medida que ha sido interpelada por los cambios producidos
en su propio nivel y en los otros niveles del sistema educativo, la for-
macién docente como una de sus partes también lo ha sido. Por ello se
focaliza la Formacién Docente Inicial como objeto de la politica pu-
blica. En este sentido se analiza qué implica para la Formacién Docen-
te Inicial generar politicas tendientes a la construccién de acuerdos en-
tre las distintas agencias de formacién existentes a nivel nacional y ju-
risdiccional. Y por ello se han conformado equipos de trabajo que fue-
ron realizando encuentros sistematicos de producciéon en el marco de
un proyecto’.

El otro objetivo de esta produccion intenta generar un espacio de dialogo
con colegas que comparten el interés por la formaciéon docente. La for-
macién docente inicial nos interpela a los que nos encontramos en los
profesorados en las distintas agencias de formacion, (Institutos Superior
de Formacién Docente y las Universidades Nacionales ), en la medida
que nuestra tarea cotidiana esta vinculada a Ensefar a ensefiar historia

De este modo se presenta el encuadre, el proyecto, el eje que gira en
torno a ¢Qué significa pensar los contenidos de la formacion inicial de los
docentes en términos de lo que los futuros profesores deben compren-
der? A continuacién se explicitan los ejes desde los cuales se estd propo-
niendo realizar la seleccion de los saberes que deberfan estar presentes
en la formacion inicial de los profesores en Historia para el Nivel Medio.

> Proyecto de Mejora de la Formacion Docente Inicial para el Nivel Secundario orientado a las dreas
de Lengna, Historia y Geografia.
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Cabe preguntarse en este marco: ¢qué se legitima en este tipo de selec-
cion de saberes relevantes?, ¢se intenta la invencion de una nueva tradi-
cién?, scomo se construye la legitimad de la seleccion del campo recon-
textualizador oficial (el Estado) y del campo recontextualizador pedagé-
gico (pedagogos, formadores de profesores, etc.) (Bernstein, 1998).

I- Formacién Docente, Educacion Superior y Politicas
Publicas

La formacion docente se encuadra en la Educacién Superior en Argen-
tina y se ha constituido en uno de los temas de la agenda de gobierno
en la medida que se ha transformado en una cuestiéon publica.

Una politica se define como publica, coincidiendo con Aguilar Villa-
nueva, (1993), cuando atiende al interés general. Y éste se expresa en el
principio de libre acceso, en la transparencia en el manejo de los recur-
sos publicos y recaudaciones fiscales implicados en el desarrollo e im-
plementacién de las mismas. Sin embargo, para la demanda sea efectiva
es necesaria su inclusion en la agenda politica gubernamental y de ser
posible sostenerla en el tiempo para que se transforme en uno de los
elementos constitutivos de la misma.

Un tema, en términos de necesidad y/o demanda de la sociedad, logra
ingresar a la agenda cuando ha alcanzado el apoyo de los grupos u or-
ganizaciones estratégicamente ubicados, es decir cuando se cuenta con
la fuerza para imponer una problematica como demanda a ser atendida
por el estado.

LLa Educacion Superior se incorpora a la agenda politica en la década de
los ochenta a partir de multiples y heterogéneas demandas de la ciuda-
danfa que abarcan la ampliacién, la diversificacion e inclusive diferen-
ciacién de los sistemas que la conforman. Sin embargo, no necesaria-
mente esto conlleva la implementacion de politicas activas en un unico
sentido. Recuperando las investigaciones de Chirolue, (2005), si en los
ochenta la demanda se centré en la recuperacion de la autonomia y la
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democratizacion externa, (ingreso mas formal que real) e interna, (nor-
malizacién), en los noventa por el contrario la formulacién intentd
asentarse en tematicas muy sensibles a la vida universitaria razén por la
cual se generaron movimientos de resistencia, de multiples voces. Las
areas sobre las cuales se pretendia trabajar estaban concentradas en la
promulgaciéon de una nueva Ley Universitaria: en la racionalizacion de
la administracién universitaria, la diversificacion de las fuentes de finan-
ciamiento, restricciones al ingreso de universidades publicas, la evalua-
cion de la calidad y la expansion de del sistema universitario por medio
de los sectores publicos y privados.

En razén de esto se formularon politicas publicas que han tenido un
doble efecto por una parte se promovié la minimalizacién del estado en
ciertos aspectos y por otra, a la vez, se propiciaban formas de regula-
cién en areas que eran tradicionalmente desreguladas fundamentalmen-
te a partir de la década de los noventa.

Un balance muy acotado del periodo muestra que la busqueda de eficien-
cia y eficacia se tradujo en una nueva ley de Educacion Superior, (1995) y
esto se visualiza en la redefinicién del papel del estado en relacién con la
Educacién Superior. Algunas investigaciones’ sostienen que el objetivo
central de las politicas era cambiar la relacion estado- universidad, en la
medida que a partir de las mismas se ejerce un nuevo tipo de regulacion,
un control de caracter mas indirecto y mediado por instituciones y pro-
gramas. Estos con sus acciones daran curso a transformaciones que am-
plian las “capacidades del estado”, entre ellas se destacan aquellas ten-
dientes a generar disciplinamiento y control como por ejemplo la crea-
ci6on de CONEAU, FOMEC y la redefinicion de la Secretaria de Politicas
Universitarias, (1993) y del Consejo Interuniversitario Nacional, etc.

¢ Elaborado a partir de los analisis de CHIROLEU, A. Y IAZZETA, O. (2005). “La

reforma de la Educacién Superior como capitulo de la Reforma del Estado. Peculiari-
dades v trazos comunes”, en SUASNABAR, C. (comp). (2005). Universidad, Reformas y
desafios: dilemas de la educacion superior en la Argentina y Brasil. Prometeo. Universidad
Nacional General Sarmiento. Buenos Aires.
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Uno de los ejes sobre los cuales se asienta es la evaluacion institucional,
ésta da cuenta de acuerdo a los parametros utilizados de una disminu-
cién de la calidad de las instituciones publicas y promueve por ello la
ampliacion de las instituciones de Educacion Superior. La diversifica-
cion de las mismas y de las fuentes de financiamiento en el nivel supe-
rior da lugar a la expansion del sector privado en la Educacion Superior
en el sistema universitario y no universitario constituyendo circuitos de
diferenciados y paralelos con reconocimiento similar en términos for-
males pero aun desiguales en términos reales.

Los procesos de evaluacion se han incorporado naturalizando las politi-
cas tendientes a la busqueda de excelencia y equidad, sin avanzar profun-
damente en la transformacion de sistema. En este sentido la ampliacién
de la matricula implico la inclusiéon de sectores sociales con una profunda
heterogeneidad social y cultural que demandé al sector pablico atender
sin contar con los recursos necesarios esta nueva situacion, por lo que se
generaron propuestas de inclusion mas efectiva, a modo de ejemplo se
pueden citar los proyectos de articulacién escuela media-universidad. En
paralelo esas mismas instituciones, universidades publicas, estan someti-
das a la nueva légica de la evaluacién y acreditacién continua con distin-
tos alcances y con instrumentos de diferente naturaleza.

II-La Formacién Docente como objeto de las Politicas
Publicas

La formacién docente ha sido una continuidad en las universidades en
Argentina a lo largo del siglo XX, segun los datos que aportan Kri-
chesky y Benchimol, (2005), de las 36 universidades nacionales 28 tie-
nen profesorados; y de las 41 privadas sélo 26. La universidad ha tenido
una presencia sostenida en la formacion de docentes para el nivel medio
y las caracteristicas que adquiere la formacién en ellas es singular no
obstante pueden encontrarse ciertas recurrencias.
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Singular en la medida que coexisten propuestas curriculares diversas,
titulaciones distintas y marcos institucionales variados.

La recurrencia esta en el caracter “academicista” que adquiere el trayec-
to de formacidn, éste estd presente segun las investigaciones de Kri-
chesky, (2009), desde los inicios de la escuela media en Argentina, que
data de los primeros colegios nacionales de 1863 cuyos primeros pro-
fesores eran profesionales sin preparacion pedagogica.

Se configura de este modo una tradiciéon que se constituye en una pet-
manencia caracterizada por la importancia y centralidad de un saber dis-
ciplinar consolidado. Es decir, este conocimiento-objeto de transmision-
es moldeado por los expertos y transmitido por los docentes con mayor
solvencia si se maneja en profundidad el mismo, los problemas -de exis-
tir- estaban en el escaso o poco dominio ya que se considera innecesario
la presencia del saber pedagogico, saber es tener dominio sobre la mate-
ria que se va a enseflar ya que es ése el saber que se constituye en base
para la accion de la tarea de ensefiar en la escuela secundaria.

A pesar de que a lo largo del siglo XX se crearon instituciones especifi-
cas, (de formacioén de docentes para el nivel secundario), no universita-
rias en las que se reconoce y otorga un lugar al trayecto de formacién
pedagdgica, la tradiciéon academicista emerge como una marca y sella el
proceso de formacion, van por sendas paralelas tienen ldégicas pro-
pias con escasa articulacion.

Si bien como se ha planteado en tiempos de reforma la formacién do-
cente no estuvo al margen de los cambios, los mismos no han impacta-
do de la misma manera en las agencias de formacion, no universitarias y
universitarias.

En las primeras, se incorporan trayectos de formacién general, discipli-
nar y pedagogico-didactico y promueven espacios de articulacion entre
los mismos, siendo muy heterogénea la evaluacion del impacto en los
procesos de formacion.
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En las instituciones universitarias de formacién docente los cambios no
logran transformar la tradicién academicista, a pesar de las innovacio-
nes, los profesorados resultan una oferta mas que se cursa a la par de la
licenciatura. En cierta medida esta permanencia hace que resulte com-
pleja la tarea de analizar, reflexionar e investigar el lugar de los saberes
necesarios en los procesos de formaciéon de docentes para el nivel se-
cundario. Este nivel que se constituye en el espacio de practica de los
docentes se ha transformado profundamente y requiere de nuevos
agentes con un renovado proceso de formacién que articule campos del
saber disciplinar, pedagdgico-didactico, institucional y contextual.

Los cambios en la escuela secundaria, nivel para el que formamos do-
centes, obliga a repensar necesariamente los procesos de formacién de
profesores. Se formula dentro de una politica, un proyecto especifico,
el Proyecto de Mejora para la Formacion Inicial de Profesores para el
Nivel Secundario. Este promueve la articulaciéon del INFOD' y de la
SPU® en la medida que se convoca a especialistas de Instituciones Supe-
riores de Formaciéon Docente y de las Universidades Nacionales para
trabajar de manera conjunta.

El objetivo es revalorizar y reposicionar la formacién docente, tanto la
inicial como la continua, en la medida que se considera constituyente para
asumir los desafios de las nuevas maneras de escolarizacién que implica la
inclusion universal para un nivel que tradicionalmente se caracterizaba
por el elitismo. De este modo la redefinicién de la equidad y de la calidad
en el marco del derecho a la educacion y la construccion de la ciudadania
implica necesariamente la bisqueda de mayores niveles de cobertura.

La propuesta de trabajo consta de varias etapas, una de las cuales es la
elaboracién de un documento que se constituya en una de las herra-
mientas para la discusion y revision de los disefios curriculares de la

7 Instituto Nacional de Formacién Docente

8 Secretaria de Politicas Universitarias
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formacion. Esta etapa a su vez consta de tres fases, la primera se centra
en la convocatoria’ y selecciéon de coordinadores y equipos disciplinares;
la segunda lo hace en la produccién colaborativa de un documento de
trabajo y la tercera finalmente lo hara en la ampliacién de la discusion a
otros agentes de la formacioén docente.

La conformacién de los equipos se realizé a partir de una amplia convo-
catoria a las instituciones formadoras a nivel nacional, tanto de las univer-
sidades como de los institutos supetiores de formacién docente de cada
jurisdiccion. La postulacion estuvo a cargo de cada una de las agencias
formadoras a partir de perfiles elaborados por la comision que evaluaba
y seleccionaba a los especialistas. Los criterios explicitados planteaban
como importante la trayectoria en instituciones de formaciéon docente, no
necesariamente en disciplinas vinculadas al trayecto pedagogico sino mas
bien que compartieran la experiencia de trayectos disciplinares y pedago-
gico- didacticos. Se trataba de formar equipos con pluralidad y diversidad
de voces, recorridos y pertenencias institucionales.

El trabajo se organizé en una modalidad que combinaba encuentros pre-
senciales y virtuales. Los primeros asumieron la forma de talleres intensi-
vos elaborando cada equipo de area un cronograma y dispositivo de pro-
duccién. Los virtuales fueron consensuados por los miembros de cada
equipo de acuerdo a las posibilidades y limitaciones de cada uno de ellos.

10 ., .
El encuadre™ desde el cual se propone la producciéon tiene en cuenta
ciertos temas que se ponen en cuestiéon en la formacion inicial ¢en qué

9 Cabe aclarar que las convocatorias se realizan por areas de conocimiento. En el
periodo mayo- diciembre de 2009 fue el area de Matematica, Fisica, Quimica y Biolo-
gfa, cuyo documento se presento oficialmente en mes de marzo del corriente afio. La
otra convocatoria focaliza en Lengua, Geografia e Historia y se realizo en diciembre
2009.

10°El encuadre se reconstruye a partir de los talleres intensivos en los encuentros pre-
senciales del mes de diciembre, marzo y junio a cargo de la Coordinadora del Proyec-
to, Dra. Paula Pogré.
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tipo de institucién formarse? ¢cudl es la duraciéon de la formacion mas
adecuada? ¢cuales son los contenidos de la formacién mas pertinentes
y/o relevantes? ¢ de qué modo se constituye la relacion entre teotfa y
practica? ¢de qué manera se abordan los problemas de la “practica do-
cente”? ¢cudl es la relacion entre contenidos disciplinares y pedagogi-
cos? squiénes son los “nuevos estudiantes?

Sin embargo, también supone ciertos acuerdos acerca de la formacion
docente. Esta esti signada por las propias experiencias que como
alumno transita el futuro docente; se inicia en el ingreso a la institucion
formadora, continia en el proceso de socializacién profesional y se
desarrolla a lo largo de toda la vida profesional. Se necesita formar un
docente autbnomo, colaborativo en condiciones de trabajar en equipo,
con dominio disciplinar y un fuerte compromiso ético y técnico con los
resultados de aprendizaje de sus alumnos. Se propone la apropiacion de
concepciones educativas reflexivas que generen otras maneras de ense-
flar y de actuar en el marco de las instituciones educativas. La supera-
ciéon de un modelo centrado fundamentalmente en la transmisién de
conceptos disciplinares actualizados y una nueva teorfa de la ensefianza.

En relacién a la ciencia cognitiva se procura atender a la complejidad
constituyéndose en una alternativa a la simplicidad y el reduccionismo
que caracterizan al aprendizaje. Asi como promover al sujeto de apren-
dizaje como un sujeto activo y un abordaje de la inteligencia desde la
multidimensionalidad méas que como una cantidad medible.

Esta propuesta de formacion se sustenta en la denominada Ensefianza
para la Comprension''que promueve la superacién del denominado
pensamiento pobre y conocimiento fragil. Comprender se define, coin-

11 Esta forma de entender la ensefianza reconoce como referentes tedricos a David
Perkins, (La escuela inteligente, del adiestramiento de la memoria a la educacién de la
mente, 1992), Howard Gadner, (Inteligencias maltiples: la teoria en la practica, 1980),
y Vito Perrone, (A letter to teachers: reflections on schooling and the art of teaching,
1991) en el marco del Proyecto Cero de Harvard.
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cidiendo con Perkins, como la “habilidad de pensar y actuar con flexibilidad,
a partir de lo que uno sabe”, (2005:70). Se sostiene sobre la base del desa-
rrollo activo, es decir la capacidad para el desenvolvimiento de un
desempefio flexible. De esta manera en la nocién de desempefio se re-
cupera la dimension sustantiva, activa, en la medida que la misma impli-
ca actividades que den cuenta de lo que se puede realizar.

Pensar la formacion desde esta propuesta en las instituciones, es “pensar-
las” como instituciones formadoras que sean capaces de crear condicio-
nes para aprender de multiples maneras haciendo foco en el aprendiza-
je. El eje esta puesto en aprender. Pero, ¢qué es lo que realmente deben
comprender los futuros profesores en su formacion inicial? Para ello se
necesario reflexionar en torno a: ¢Qué creen comprender muy bien en
el area o disciplina en la que se formdé? ¢Cémo construyd esa compren-
sion?, ;Como sabe que lo comprende?

La Comprension, como decfamos en parrafos anteriores, debe entender-
se como la posibilidad de pensar, sentir y actuar flexiblemente. El apren-
dizaje para la comprension se produce por medio de un compromiso
reflexivo con  desemperios de comprension que se presentan como un desafio.
Los nuevos desempenos de comprension se producen a partir de com-
prensiones previas y de la nueva informacion ofrecida por el entorno
institucional/ social. Aprender para la comprension exige una cadena de
desempenos de comprension variados y de diferente complejidad.

Los desempefos de comprension son aquellas actividades que requie-
ren que los alumnos usen el conocimiento en nuevas formas y situacio-
nes. En estas actividades los estudiantes reconfiguran, expanden y cons-
truyen a partir de los conocimientos previos y por lo tanto ayudan tanto
a construir como a demostrar comprension.

Cabe preguntarse entonces, ¢qué es lo que realmente importa que los
futuros docentes comprendan del campo disciplinar?, ;Cémo sé que
estan construyendo comprension? ;Como saben ellos y sabemos los
docentes formadores que lo comprenden? Se necesita atender lo que los
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expertos consideran relevante en cada campo, asi como también anali-
zar la historia de cada disciplina para reconocer los distintos posicio-
namientos y los diversos modos en los que se realiza la produccion,
legitimacioén y comunicacion de conocimiento.

La naturaleza de la comprensiéon implica reconocer la multiplicidad de
las dimensiones presentes en cada dominio. Entre ellas: la de los conte-
nidos, que refiere a los conocimientos del area o disciplina; la del méto-
do, que da cuenta de los modos de construccion y validacién del cono-
cimiento y esta regido por reglas y procedimientos rigurosos encuadra-
dos en un paradigma o tradicion; la de los propésitos, es decir, aquella
que explicita las finalidades que se juegan en la comprension, para este
caso, la necesaria relacion entre el hacer y la reflexion. Finalmente, la de
los lenguajes o sistemas simbolicos propios de cada area y que dan a
conocer lo que es ese conocimiento. La comprension se profundiza en
la medida que sostenga e intensifique la capacidad para usar el conoci-
miento en todas las dimensiones.

LLa comprension pensada como un enmarque para la formacion docente
también puede ser interpelada a partir de preguntas, entre ellas pueden
rescatarse por su relevancia: ;Qué aprender para poder ensenar? A lo
que se responde que aprender para enseflar, implica ir mas alld del qué,
se requiere transitar experiencias multiples de apropiacioén del conoci-
miento en sus multiples dimensiones y la construcciéon de la practica
profesional.

III-Una propuesta a la discusion acerca de la Formacion
Inicial de Profesores de Historia para Nivel Secundario

La tarea de elaboracién de un documento implicé un desafio, para el
equipo'® del 4rea historia coordinado por un especialista, en la medida

12 Conformado por cinco especialistas, formados disciplinarmente, Profesores que
actualmente se desempefan en ISFD, (2), y en Universidades Nacionales (3) miem-
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que, por una parte, era indispensable construir un grupo de trabajo co-
laborativo lo que necesité un tiempo de socializacién y de reconoci-
miento para hacer posible una produccién conjunta. Por otra parte, la
elaboraciéon de una produccion, que explicite marcos conceptuales in-
dispensables en la formacion disciplinar y en las experiencias que hacen
posible su apropiacion, requiere de la articulacién de posicionamientos
epistemoldgicos y teérico-metodoldgicos. Tarea ardua que necesita de
voluntad y de cultura del trabajo compartida, de apertura al didlogo y a
la escucha atenta sin dejar de interpelarnos de manera continua.

La finalidad de la produccion es aportar a las discusiones y debates para
repensar la propuesta de formacion inicial de profesores en Historia en
las distintas agencias de formacion docente. En este sentido el equipo lo
expresa del siguiente modo:

“Esta propuesta lejos de constituir un disefio curricular, fue ela-
borada repensando las practicas docentes sin caer en la enumera-
cion detallada de asignaturas y horas de clase ni la prescripcién
de conocimientos disciplinares, con la salvedad de los que hemos
presentado a modo de ejemplo para los enfoques sugeridos. Esto
obedece a que la producciéon aqui presentada busca acentuar lo
que significa, a nuestro criterio, comprender la disciplina, para
que, en cada institucion formadora, los equipos docentes, los es-
pecialistas y sus alumnos se involucren en la elaboracion de dise-
flos curriculares adecuados a cada contexto particular, y orienta-
dos a la historia que debe enseflarse en la educacién secundaria
del siglo XXI13,

bros; coordinados por otra especialista que también esta en la Universidad Nacional.
La autora de este articulo forma parte del equipo.

13 Extraido de la version preliminar de septiembre de 2010 del Documento.
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La atencién y tiempo se focalizaron en la construccion de ejes para la
seleccion' de los saberes que deberfan estar presentes en la formacion
inicial de los profesores en Historia para el Nivel Medio. De este modo
la propuesta se organizé en torno a tres nucleos, el conocimiento historico, la
temporalidad y la espacialidad en 1o histotico, y los bombres en sociedad, este lti-
mo constituido por una multiplicidad de relaciones que configuran las
dimensiones de lo social, (politica, econémica, cultural y social). Estos no
implican un orden de tratamiento sino que son transversales en el tra-
yecto de la formacion inicial.

En este sentido nos parece que se constituye en un aporte, porque mas
que centrarse en el qué se trata de focalizar en los modos de abordaje,
promoviendo la reflexion y andlisis de las implicancias de estos proce-
sos cognitivos asi como también de los efectos de la asuncion de posi-
cionamientos y tomas de posicion en el campo disciplinar y pedagogi-
co-didactico. Reconociendo que éste es uno de los aportes posibles, se
destaca la necesidad de incorporar a la vez las distintas voces de los
especialistas en cada una de las areas del campo histérico y que de nin-
guna manera se intenta sustituirlas sino generar un espacio para el dia-
logo entre los diversos agentes que convergen en la formacién docente.
Esto se visualiza en lo siguiente:

“el respeto cabal a quienes son especialistas en diversos tiempos
y espacios histéricos condiciona la elecciéon de un enfoque que
prioriza, antes que los contenidos de la disciplina —los cuales,
pueden cambiar y, sin duda, ameritan una capacitacién continua
y sistematica-, una forma de abordaje de los procesos historicos
que opere como plataforma para el desarrollo del pensamiento
critico, capaz de evitar la simplificacién y los esquematismos ba-
sados en espacios curriculares tipicos, de ejes o ideas finalistas y
excluyentes. Por el contrario, planteamos que los estudiantes de-
ben tener la posibilidad de recorrer los caminos de bisqueda mas

14 Ta explicitacion de la propuesta se realiza en base a la version preliminar septiembre
2010.
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adecuados para alcanzar conocimientos profundos, complejos y
coherentes sobre la realidad histérica estudiada, lo que, confia-
mos, llevara a la ampliacion de las tradiciones histéricas conoci-
das y a la apertura hacia la diversidad integral de los estudios his-
toricos, y hacia las tradiciones alternativas. 71>

Los nucleos reconocen el lugar de la historia en tanto disciplina acadé-
mica, el papel critico de la misma, siempre abierta a las controversias y
tienden, por tanto, a potenciar la comprension de los procesos histori-
cos. Estos nucleos implican problematicas propias de la realidad histo-
rica que deberfan formar parte de los espacios tematicos definidos en
los disefios curriculares u organizaciones curriculares alternativas.

La organizacién de cada nucleo se plantea del siguiente modo, se apro-
ximan algunas definiciones, se presenta un esquema conceptual y con-
junto de preguntas que otientan su comprension. Y se desagregan del
siguiente modo:

o metas de aprendizaje, dan cuenta de los alcances y la profundi-
dad de la comprension esperada;

o experiencias de aprendizaje, a modo de sugerencias, una pro-
puesta de acciones que posibiliten lograr comprensién y a di-
namizar el proceso formativo;

o -matrices de evaluacién, que explicitan lo que los estudiantes
deberian hacer en tanto desempefios que posibilitarfan desarro-
llar y demostrar una comprension cada vez mas profunda, a tra-
vés de tres momentos de su formacion: 1) al promediar el pro-
ceso formativo, 2) al finalizar éste, 3) en el comienzo de su ejer-
cicio profesional.

El documento explicita de manera clara que refiere a la formacion dis-
ciplinar sin embargo reconoce la necesidad de considerar la articulacion

15 Extraido de la versién preliminar de septiembre de 2010 del Documento.
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con la formacién didactica y en relacion a ello se expresa lo siguiente:
“Es menester aclarar que, si bien el contenido de este documento refiere a la forma-

., e g . ., I 1
cion disciplinar, compromete sin duda la formacion didactica”."’

Desde lo disciplinar se sostiene que la historia en tanto conocimiento
comparte con los otros campos del saber las caracteristicas de ser una
construccion, de ser provisional y se especifica de la siguiente manera:

“la historia es un saber en construccion, en permanente movi-
miento y renovacion, lo que hace que no podamos abarcar todo
lo que han producido y producen los historiadores, (...) provi-
sional porque no cuenta con una sola lectura del pasado que sea
universalmente aceptada. Ello se produce, no en el sentido del
relativismo que cuestiona toda proposicién, sino en la conviccién
de que construimos conocimiento histérico, que siendo proviso-
rio, dan cuentan de los multiples e inagotables significados de la
existencia humana, (...) que tiene sus propias reglas de produc-
cién y validacién del conocimiento, (...) y (que) en el quehacer
de los historiadores, alude a pasos metodologicos, a la formula-
cién de problemas, de preguntas, de hipétesis, respuestas provi-
sionales, de categorfas de analisis a partir de fuentes, de formas
de explicacién y de comunicacién.” 17

A la vez se destaca la dimensién politica del conocimiento histérico
para el desarrollo de las competencias sociopoliticas y se expresa de la
siguiente manera “/a historia, ademds de ser una construccion tedrica con capaci-
dad explicativa, implica nun compromiso con el cambio social.”"®

Se propone para el estudio de las sociedades a través del tiempo una
mirada relacional, procesual y conflictivista, que se constituya en una
forma de abordaje de lo histérico. Se sostiene de esta manera que:

16 Extrafdo de la version preliminar de septiembre de 2010 del Documento
17 Extraido de la versién preliminar de septiembre de 2010 del Documento

18 Extraido de la versién preliminar de septiembre de 2010 del Documento
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“las sociedades son entendidas como una trama de relaciones
construidas histéricamente en la que, a los fines de este analisis,
podemos distinguir distintas dimensiones: la econémica, la social,
la politica y la cultural. Considerando que cada una de ellas se in-
tegra en un proceso general, se articula mediante nexos comple-
jos y dan cuenta de la realidad histérica como una totalidad. (...)
Por otra parte, consideramos que este tipo de andlisis permite re-
conocer tanto la capacidad creativa de los seres humanos como
el condicionamiento de las estructuras sociales por ellos creadas.
En este interjuego, valorizamos el nivel de la practica y las cone-
xiones entre estructuras, procesos y experiencias para abordar la
historia de las sociedades en toda su complejidad”?

Constitutivas de esta forma de abordaje se encuentran las dimensiones
referidas a lo temporo-espacial que son ejes articuladores para la com-
prension de los procesos sociales. La temporalidad refiere al tiempo
histérico, definido como un tiempo social. Es decir un tiempo que
existe de diversas formas, en funcion de los diversos contextos sociales
o culturales. Y por tanto se puede hablar de tiempos superpuestos 6 de
la multiplicidad temporal. El equipo sostiene al respecto: “La pluralidad
del tiempo se expresa en cambios, continuidades, rupturas, permanencias, ritmos,
duraciones. Su complejidad obedece a la complejidad de las sociedades y a sus redes
de relaciones. El andlisis historico debe dar cuenta de toda esta gama de situacio-

20
nes.”’

Se considera necesaria una continua reflexiéon sobre la naturaleza del
tiempo histérico en la medida que resulta central para visibilizar la rela-
cion pasado y presente y promover la construccion explicaciones inte-
grales que recuperan el acontecimiento singular —como unidad minima
que nos permite captar el movimiento-, y lo sitian en un entramado
mas amplio y complejo de cambios y permanencias.

19 Extraido de la versién preliminar de septiembre de 2010 del Documento

20 Extraido de la version preliminar de septiembre de 2010 del Documento
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La espacial es la otra dimension clave que se considera para el abordaje
y se define como el conjunto de relaciones resultantes de la articulacion
entre sociedad y naturaleza. En sentido se plantea al espacio como pro-
ducto social y es sostenido de la siguiente manera: “FE/ producto de la rela-
cion entre sociedad y naturaleza es el espacio: a la veg resultado del trabajo de las
sociedades a lo largo del tiempo como escenario de la vida social. El espacio no es
“telon de fondo” de la sociedad, el lugar donde los hechos sociales se inscriben. Tam-
poco es una cosa que existe fuera de los individuos y se impone como algo inmutable y
“natural’ '

Esta manera de entender lo espacial posibilita reconocer el espacio
como constituyente de lo social y por lo tanto una construccion histori-
ca. Asumiendo las palabras de Santos, “e/ espacio humano (...) se reconoce en
cualgquier periodo historico como el resultado de la produccion. El acto de producir es
asimismo un acto de producir espacio” (1990: 178). De este modo el espacio
se configura como herramienta para comprender y explicar la relacion
sociedad-naturaleza. Es decir, de qué manera 6 como en cada momento
histérico las sociedades se apropian de los elementos de la naturaleza
que satisfacen sus necesidades. Este proceso es social porque implica a
los agentes sociales y a la disponibilidad de recursos en una multiplici-
dad de relaciones, que adquieren un caracter social, politico, econémico
y cultural que incluyen disputas, conflictos y contradicciones plasmadas
en la organizacién del territorio y en la construccion de paisajes diferen-
tes. El espacio contiene, en todos los casos, una dimensiéon temporal
que tenemos que conocer a partir de una relaciéon dinamica que es pun-
to de partida para toda interpretacion humana.

De manera muy acotada se ha tratado de presentar una propuesta para
el debate acerca de la Formacion Inicial de Profesores de Historia para
Nivel Secundatio.

21 Extraido de la version preliminar de septiembre de 2010 del Documento
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A modo de cierre

En este articulo se parti6é del analisis de la Formacion Docente como
parte de la Educacién Superior y de como se constituye en objeto de
politicas publicas fundamentalmente en las dltimas décadas. Se aborda-
ron algunas de las cuestiones centrales para pensar la Formacién Do-
cente Inicial en el area Historia, especificamente la dirigida a los alum-
nos de la carrera de Historia, que realizan la opcién por el profesorado.

Se reconocieron algunos elementos constitutivos de la Formacién Do-
cente Inicial que hoy se estan discutiendo a nivel nacional, sobre todo la
politica tendiente a la construccién de acuerdos entre las distintas agen-
cias de formacién existentes a nivel nacional y jurisdiccional. Y se foca-
liz6 en el encuadre, Ensefianza para la comprension, en la propuesta y
en los nucleos elaborados por el equipo de trabajo del area historia.

Y desde lo presentado en los tres nucleos, el del conocimiento histéri-
co, el de las sociedades a través del tiempo y el de la temporalidad y la
espacialidad inseparables de lo social, cabe preguntarse si los mismos
pueden dar sustento al eje del proyecto marco que gira en torno a ;Qué
significa pensar los contenidos de la formacién inicial de los docentes
en términos de lo que los futuros profesores deben comprender?

Creemos qué en parte si, en la medida que intentan desde lo disciplinar
la construccién de las estructuras semanticas y sintacticas de la discipli-
na. Y a la vez intentan avanzar, desde el marco en el que estan pro-
puestos en una forma de abordaje del nucleo sustantivo de la formacion
diferente, ya que posibilita la construccion de algunas herramientas para
asumir los desafios de la tarea docente.

Y cabe preguntarse entonces: squé se legitima en este tipo de seleccio-
nes? A lo que se puede responder, aun de manera provisoria, que lo
que se legitima es un saber que intenta articular los saberes disciplinares
con la finalidad de la ensefianza de dichos saberes en un nivel, 1a Edu-
cacion Superior, en un tipo particular de formacién, la formaciéon do-
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cente. Es decir, asumir una configuracion que posibilite la estructura-
cién del “habitus docente”. Y esto sostenido desde lo que Bourdieu,
plantea en la nocién de habitus: “sistemas de disposiciones durables y
transponibles, estructuras predispuestas a funcionar como estructuras
estructurantes” (1980: 58).

En este sentido serfa necesario generar espacios tendientes a interpelar
la trayectoria escolar que posibilite visibilizar como esas estructuras
estructuradas estructurantes, han constituido un marco de percepcion,
cognicion y apreciacion del mundo, que sin duda significan el proceso
de formacién en el que se encuentran insertos. Esta posibilidad serfa
viable si se reflexiona acerca de los alcances y las implicancias que tiene
la Formaciéon Docente Inicial de Profesores para el Nivel Medio, que
insistimos requiere de ese doble juego de relaciéon entre la formacion
disciplinar y la pedagoégica-didactica. Este planteo puede visualizarse en
el documento cuando se explicita que: ‘%z reflexion sobre las pricticas consti-
tuye un factor decisivo en la definicion del quebacer del docente, donde la problemati-
gacion, la desnaturalizacion y la interpelacion de las siguientes cuestiones resultan
Sfundamentales: el porqué y el para qué de la enseiianza de la historia; la seleccion de
contenidos; la enseiianza de la historia como una disciplina y una prictica socio-
historica; los miiltiples contextos y sus interrelaciones en los que toman forma los
procesos de enseiianzay las nuevas culturas juveniles y sus consumos y formas de
relacionarse con el conocimiento, (...). El posicionamiento que el futuro docente
construya sobre el conocimiento historico y su ensenanza en su _formacion inicial in-
fluird en la manera en que lo acercard a los estudiantes del nivel secundario, y por lo

tanto condicionard la forma en que estos iiltimos se apropien de é.”%

El otro interrogante que emerge hacia la propuesta se plantea del si-
guiente modo: ¢en este proceso de seleccion de saberes relevantes se
intenta la invencion de una nueva tradiciéon? Posiblemente, en la me-
dida que se propone superar antinomias en la Formaciéon Docente:
aquellas tradiciones mas academicistas, que valoran el saber disciplinar y

22 Extraido de la version preliminar de septiembre de 2010 del Documento
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aquellas que enfatizan los saberes pedagogicos- didacticos. Sin embargo
queda aun un extenso camino por recorrer para la consolidacion de una
nueva tradicién. .

En relacion a la dltima pregunta, ¢como se construye la legitimad de la
seleccion del campo recontextualizador oficial (el Estado) y del campo
recontextualizador pedagdgico (pedagogos, formadores de profesores,
etc) (Bernstein, 1998), por razones de tiempo y espacio no ha podido
ser abordada en profundidad y queda pendiente para futuras produc-
ciones.

Sin duda, que lo presentado hasta aqui es, por un lado, una propuesta
de saberes que consideramos podria estar presente en la formacién ini-
cial de los profesores en Historia para el Nivel Medio, es una entre las
alternativas posibles. Y por otro lado, la ofrecemos para el debate en un
espacio de dialogo con colegas que comparten el interés por la forma-
cién docente.
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Aprendizaje de hechos, conceptos y explicaciones.
Una aproximacion a investigaciones en
Didactica de la Historia'.

Beatriz Aisenberg’

RESUMEN:

En el articulo se resefian algunas investigaciones en Didactica de la
Historia que estudian el aprendizaje, tomando como foco de anali-
sis las relaciones y tensiones entre la ensefianza y el aprendizaje de
hechos, conceptos y explicaciones. La resefia incluye dos tipos de
investigaciones: por un lado, las que estudian la ensefianza usual
desde un enfoque puramente desctiptivo-interpretativo y, por otro
lado, las investigaciones que, ademas, tienen intencionalidad e in-
tervencion didactica -es decir, buscan poner en juego condiciones
didacticas que contribuirfan a promover el aprendizaje de conteni-
dos de Historia. Los resultados de las investigaciones resefiadas
ponen de manifiesto la relevancia que tienen, para el aprendizaje
de conceptos y de explicaciones, tanto el conocimiento especifico
sobre las situaciones histéricas en estudio que se pone a disposi-
ci6én de los alumnos como el tipo de trabajo intelectual que pro-
mueven las condiciones didacticas.

PALABRAS CLAVES: Ensefianza de la historia, aprendizaje de
la Historia, investigacion didactica.

! Este articulo constituye una reformulacion de la ponencia ;Qué aprenden los alummnos en
clases de Historia? presentada en las II Jornadas Internacionales de enseflanza de la
Historia y X1 Jornadas de Investigacién y Docencia de la Escuela de Historia. UNSA-
APEHUN, 2010. Es una produccién realizada en el marco del Proyecto Ubacyt F 085
codirigido por Delia Lerner y Beatriz Aisenberg. (Instituto en Ciencias de la Educa-
cion. F.F.yL., Universidad de Buenos Aires).

2 Investigadora UBA
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ABSTRACT:

The article provides an overview of some research in Didactics
of history studying learning, taking as focus of analysis the rela-
tions and tensions between the teaching and learning of facts,
concepts and explanations. The review includes two types of re-
search: on the one hand, which studied the usual teaching purely
descriptivo-interpretativo perspective and, on the other hand, in-
vestigations, also with intentionality and educational interven-
tion-i.e. seek to bring into play educational conditions that would
help to promote the learning of history contents. The results of
the above-described investigations reveal the relevance that have,
for learning concepts and explanations, both specific knowledge
about the historical situations in study that puts at the disposal of
students as the kind of intellectual work that promote the teach-
ing conditions.

History teaching, History learning processes, didactics research.

Introduccion

Hace aproximadamente tres décadas comenzé a conformarse en Fran-
cia -en el Instituto Nacional de Investigaciones Pedagdgicas — un cam-
po de investigaciones en Didactica de la Historia, de la Geografia y de
las Ciencias Sociales. Las primeras investigaciones realizadas tomaron
como objeto la ensefianza usual -desde un enfoque descriptivo interpre-
tativo, que podemos considerar similar al de la etnografia educativa.
Estas investigaciones, ademas de confirmar el ya consabido y tan criti-
cado caracter factico de los contenidos escolares, muestran de modo
contundente que el trabajo intelectual promovido en los alumnos por la
ensefanza es basicamente el de identificar y reproducir informacion
(Audigier y Basuyau, 1987). A partir de alli se desarrollaron multiples
investigaciones didacticas vinculadas con la preocupacién por instalar
en las asignaturas histérico-sociales la enseflanza de conceptos y de
explicaciones.
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En este trabajo resefiaremos algunas de estas investigaciones (incluyen-
do las realizadas por nuestro equipo) tomando como foco de analisis las
relaciones y tensiones entre la ensenianza y el aprendizaje de hechos, conceptos y expli-
caciones.

Ensefianza de la Historia, desde la perspectiva del cambio
conceptual.

A fines de los ’80, en el instituto francés ya mencionado, se inicia un
conjunto de investigaciones con el proposito de estudiar como promo-
ver el aprendizaje de conceptos en la ensefanza de la Historia, la Geo-
grafia y las Ciencias Sociales. Se trata de investigaciones que, ademas del
enfoque descriptivo-interpretativo, incluyen intencionalidad e interven-
cion didactica: es decir, los investigadores participan, en distinto grado y
de distintas formas, en la elaboracién e implementacion de los proyec-
tos de ensefianza en estudio.

Una de estas investigaciones -coordinada por Simone Guyon, Marie-
José Mousseau y Nicole Tutiaux-Guillon (1991, 1993)- estudia la cons-
truccion del concepto de nacidn en clases de Historia, en el nivel medio”.
Mas especificamente, esta investigacién se propuso determinar las re-
presentaciones dominantes de los alumnos, su validez, sus diferencias
en relacién con el contenido cientifico y, sobre todo, se propuso identi-
ficar qué obstaculos limitan la construcciéon de este concepto para ela-
borar procedimientos que ayuden a los alumnos a superarlos (Guyon,
Mousseau y Tutiaux Guillon; 1991, 1993). Para ello, las investigadoras
elaboran un proyecto de ensefianza con una estructura similar a las pro-
puestas de cambio conceptual en ciencias naturales que, basicamente, se
desarrolla del siguiente modo.

3 La investigacion desarrolla los trabajos de campo con alumnos de 13 a 17 afios (des-
de 4° de College a 1° de Lycée).

- 149 -



Resenas

En una primera etapa, se indagan las representaciones de los alumnos
sobre la nacign. Se analizan estas representaciones y se caracterizan las
consideradas como obsticulos; es decir, las ideas de los alumnos sobre
la nacién que pueden operar como trabas para el aprendizaje del con-
cepto. Se trata de representaciones sociales -en algunos casos generadas
o fortalecidas en aprendizajes escolares- que constituyen una dificultad
para la apropiacioén de un saber considerado valido.

La representacion-obstaculo que encuentran en los alumnos con mayor
frecuencia -y la mas deformante- es la idea de nacion eterna. Segin esta
concepcion, la nacién es natural por esencia, es invariante -es decir, la
naciéon no tiene historia o atraviesa la historia sin cambios; ademas, el
territorio es considerado un componente primordial desde los puntos
de vista cronoldgico, légico y ontologico. Otras representaciones-
obstaculos que también encuentran en la indagacion realizada son las de
nacion armonia 'y de nacion especie. Resulta interesante la hipotesis de las
investigadoras, segun la cual las representaciones-obstaculos en ciencias
sociales son modelos simplificadores que subestiman la capacidad de
cambio de las sociedades, que no diferencian valores y conocimiento, ni
el orden natural del social.

En una segunda etapa del trabajo de campo, se despliega una propuesta
de enseflanza basada en el modelo de situacidn problema: para lograr que
los alumnos modifiquen y enriquezcan sus representaciones de zacion, se
les propone que analicen situaciones historicas para las cuales la repre-
sentacion de nacion que ellos tienen es insuficiente; con lo cual, para
entender dichas situaciones historicas los alumnos tendrian que modifi-
car (enriquecer) sus representaciones iniciales®.

En nuestros términos, las situaciones historicas propuestas constituirian
contenidos potencialmente contra-argumentadores de las representaciones obs-

4 Esta conceptualizacion de sifuacion problema tiene su origen en la Didactica de la Ma-
tematica (Charnay, 1988).
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taculo de las cuales parten los alumnos (Aisenberg, 1998). Es decir, se
trata de situaciones histéricas referidas a naciones caracterizadas por
atributos, componentes y relaciones que no “encajan” en las represen-
taciones de nacién que tienen los alumnos (no “encajan” porque tienen
aspectos diferentes o directamente contradictorios). Veamos algunos
ejemplos de las situaciones histéricas tomadas como contenidos:

o ¢l caso de los checos entre 1848 y 1913, que pone de relieve la
construccion de una nacién, con lo cual contra-argumenta la
idea de que “la nacién no tiene historia”.

e la Independencia de E.E.U.U.; es un caso de constitucioén de
una nacion, que contra- argumenta la idea de que para que haya
nacién es preciso tener una larga vida compartida, vinculada a
la representacion de nacion eterna.

e ¢l caso de los judios de Europa central entre 1880 y 1933, con-
tra argumenta la idea de que una nacién no existe sin vivir en
su territorio.

Las autoras realizan un analisis sumamente exhaustivo de los conteni-
dos, de las situaciones didacticas, de los registros de los trabajos grupa-
les en clase y de las producciones de los alumnos. Resefiamos a conti-
nuacién apenas algunos aspectos de los resultados, en funcién de nues-
tro foco de analisis.

Basicamente, las investigadoras encuentran que los alumnos van cons-
truyendo representaciones de nacién cada vez mas complejas y perti-
nentes; es decir, se van aproximando al concepto que se quiere ensefiar,
incorporando nuevos atributos y sus relaciones, y logrando asi un enri-
quecimiento de su trama conceptual.

Las investigadoras sefialan, en primer lugar, que e/ progreso intelectual se
manifiesta por una fisura en la representacion-obstaculo. Por ejemplo, alumnos
que parten de la idea de “nacion eterna” hacen intervenciones que dan
cuenta de que estan entendiendo la nacién como una construccion his-
torica y no como algo dado. Las fisuras se observan en cambios del

- 151 -



Resenas

punto de vista desde el que los alumnos analizan una situacién, que
muestra que la representacion inicial fue modificada. El progreso supo-
ne ir abriendo la gama de situaciones que abarca el concepto.

En segundo lugar, las didactas subrayan que casi no encuentran situa-
ciones que den cuenta de conflictos cognitivos. Esto las lleva a diferen-
ciar entre obstdculo precario y obsticulo resistente, siendo que para superar un
obstaculo precario no es preciso atravesar un conflicto. En relacién con
esta cuestion, sefialan que la construccién de conceptos es progresiva y
compleja, que no supone necesariamente cambios bruscos. Un concep-
to no se aprende “de golpe”, razén por la cual los errores en el proceso
de aprendizaje son inevitables.

De la investigaciéon que acabamos de resefiar nos interesa subrayar que
los alumnos avanzgan en la construccion de un concepto complejo a partir del andlisis
de las situaciones historicas que, en si mismas, son contenidos fdcticos: son recortes
de historias de diferentes naciones. Se busca ensefiar el concepto de
nacion, pero en la enseflanza no se define ni explica qué es la nacién, no
se lee ni sistematiza un desarrollo declarativo del concepto que se pre-
tende ensefiar....; esta sistematizacion se realiza recién como cierre del
proyecto, cuando los alumnos ya modificaron sus representaciones ini-
ciales. Al respecto, cabe remarcar dos cuestiones. La primera esta dada
por las caracteristicas de estos contenidos facticos que los hacen poten-
tes para promover la conceptualizacion: son situaciones historicas que
despliegan atributos y relaciones del concepto de nacién que contra
argumentan las representaciones obstaculo de los alumnos. La segunda
cuestion la planteamos por medio de un interrogante: ;Qué tipo de
trabajo intelectual se promueve para que los alumnos avancen en la
construccion conceptual al interactuar con contenidos facticos?. Dare-
mos algunas pistas sobre esta cuestion a lo largo del trabajo.
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Aprendizaje de conceptos en la ensefianza usual de la
Historia.

En los ’90, Nicole Lautier desarrolla una investigacién descriptivo-
interpretativa sobre qué se ensefia y qué se aprende de Historia en la
ensenanza usual de la escuela media, en Francia. Esta investigadora
despliega un trabajo de campo muy amplio, que incluye entrevistas a
docentes y a alumnos, y el analisis de producciones escritas de alumnos
(Lautier, 1997). Ella constata un progreso global en los alumnos entre el
college y el lycée (=de los 11 a los 18 afios) en su capacidad de pensar la
historia en términos cada vez menos familiares, y en la formalizacion de
los conceptos, aunque remarca que existe una notable heterogeneidad
entre los alumnos —hay ritmos y avances muy diferentes- (Lautier,
2000). Si bien sostiene que es dificil aislar lo que los alumnos aprenden
en la escuela (respecto de lo que aprenden a través de los medios de
comunicacién, o en conversaciones familiares), en los progresos con-
ceptuales que caracteriza pueden rastrearse marcas de los contenidos
escolares que habitualmente se ensefian en Francia. Esto se observa,
por ejemplo, en el analisis que desarrolla de la apropiacién del concep-
to de monarquia. Los alumnos mas jévenes y los “menos sabios” defi-
nen la monarquia por la idea de la totalidad de poderes y por la idea de
la concentracién de esos poderes en un solo individuo. Estos dos atri-
butos, totalidad y unicidad (“alguien que tiene todos los poderes”) son
entonces reunidos por la mayoria de los alumnos bajo la denominaciéon
de monarquia absoluta. El ejemplo mas citado es sin duda Luis XIV.
Por su parte, los mas grandes y ‘sabios’ introducen la idea de varias
formas de monarquia movilizando una comparaciéon con Inglaterra.
Esta comparacioén asegura la apropiacién de otro tipo de monarquia, el
modelo parlamentario -lo cual guarda relacién con contenidos ensefia-
dos. Algunos alumnos, inclusive, pueden introducir conocimientos mas
matizados complejizando los atributos y distinguiendo similitudes y
diferencias, o haciendo referencia a la temporalidad para contextualizar
las situaciones y establecer la distinciéon entre los diferentes tipos de
monarquias existentes. Pero solo una minorfa de alumnos moviliza este
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razonamiento comparativo controlando su uso hasta grados elevados

de generalizacion (Lautier, 2000).

Otra investigacion, realizada por Deleplace y Niclot (2005) toma especi-
ficamente por objeto el aprendizaje de conceptos en alumnos de secun-
daria, también en Francia. Estos didactas se preguntan si en la ensefian-
za usual de la Historia y de la Geografia los alumnos aprenden concep-
tos, a pesar de que el fuerte de los programas sean contenidos facticos,
y de que las investigaciones muestran que las actividades intelectuales
privilegiadas en la ensefianza son la identificacién y reproduccion de
informacion.

Los investigadores sostienen la hipotesis de que la ensefianza de hechos
va movilizando en los alumnos reiteradamente los mismos conceptos o
ideas abstractas: en la medida en que cada vez se ven hechos o ejemplos
nuevos, estos conceptos o ideas abstractas se van enriqueciendo y van
conformando marcos de referencia para comprender el mundo.

Deleplace y Niclot seleccionaron conceptos centrales en los programas
de Historia y Geografia’ y pidieron a alumnos de distintos niveles del
secundario (de 12 a 18 afios) que escriban explicando qué es para ellos
cada uno de los conceptos.

En esta indagacién, los investigadores sostienen que constatan un vet-
dadero aprendizaje escolar conceptual. Veamos la progresion que carac-
terizan en la construccion del concepto Revolucion, ligada a los casos de
revoluciones que se ensefian en la escuela francesa’. Los alumnos mas
pequefos, o bien cuentan la Revolucion Francesa, quedandose en el
relato del hecho singular; o intentan dar una definicién poniendo en

> Los conceptos objeto de la investigacion son revolucion, estado, paisaje y organizacion del
espacio.

¢ En los programas figuran como temas Revolucién Neolitica, Revolucién Francesa,
Revolucién Industrial y Revolucién Rusa.
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juego un concepto proximo que tienen vinculado a violencia, que es el de
guerra. En cambio, los alumnos de 14-15 afios escriben referencias mas
precisas a la Revolucion Francesa y a la Revolucion Industrial; y en sus
producciones ya no se observa la asociacion con el concepto de guerra,
sino con la idea de rebelion: una revolucion es oponerse a algo. Por dltimo, en
los alumnos de anos mas avanzados encuentran la idea de revoluciéon
como transformacién y cambio, en consonancia con la forma de tratar-
lo en los programas y textos escolares. Ademas, progresivamente, los
alumnos van siendo capaces de producir textos cada vez mas distancia-
dos de las vivencias cotidianas y con argumentaciones cada vez mas
complejas, integrando saberes adquiridos en la escuela. Pueden también
citar un nimero creciente de atributos sobre cada uno de los conceptos
a medida que avanzan en la escolaridad.

Segun los investigadores, los resultados obtenidos muestran que, aun-
que la Historia y la Geografia escolar se centren en contenidos facticos,
generan en los alumnos aprendizajes conceptuales, que ellos no se limi-
tan a repetir hechos o nombres. Sin embargo, por un lado sefialan que
existe una gran heterogeneidad en los aprendizajes de distintos alum-
nos; y, por otro lado, que no encuentran el mismo tipo de progresion
para los cuatro conceptos estudiados.

En relaciéon con estas investigaciones, remarcamos las siguientes ideas:

En primer lugar, aunque los contenidos escolares de Historia y Geogra-
tia sean fundamentalmente hechos y descripciones, s los alummnos aprenden
algo de ellos’, entonces avanzan en la construcciéon de conceptos... Y esto
es por la naturaleza del proceso de aprendizaje: si los alumnos aprenden
algo de los hechos ensefiados es porque les otorgan sentido —es decir,
los asimilan- desde sus esquemas conceptuales; la contracara de la asi-

7 Partimos de una concepcion del aprendizaje que supone una construccion significa-
tiva; entendemos que la repeticién memoristica para un ejercicio o evaluacion escolar
no es aprendizaje.
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milacién es la modificacion de los propios esquemas conceptuales, que
de este modo se van enriqueciendo. Entendemos que estos esquemas
constituyen la base para construir conceptos sistematizados.

En segundo lugar, el conocimiento de hechos y descripciones es nece-
sario para la construccion de conceptos. De acuerdo con las investiga-
doras ya citadas, para enriquecer un concepto, para cargarlo de sentido,
es fundamental conocer numerosas situaciones historicas o socio-
econdmicas para las cuales el concepto es pertinente. En las disciplinas
sociales, el uso de conceptos y su adquisicion progresiva se inscriben en
el analisis de situaciones precisamente localizadas, fechadas, “tejidas” de
hechos (Guyon, Mousseau y Tutiaux Guillon, 1993). En otras palabras:
los hechos son el soporte para la conceptualizacién e, inversamente,
manejar un concepto permite leer situaciones socio historicas.

En tercer lugar, reducir la ensefianza a la presentaciéon de hechos y des-
cripciones es insuficiente. Los investigadores remarcan la heterogenei-
dad en los aprendizajes logrados por los alumnos, y Lautier (2001,
20006) subraya que son harto insuficientes en relacién con los propdsitos
de la ensefianza de la Historia. En nuestras palabras: la ensefianza usual
de la Historia no ofrece oportunidades para que todos los alumnos
avancen en la construccién de conceptos.

Por dltimo, y en relaciéon con los limites de la ensefianza usual, pone-
mos en primer plano los siguientes interrogantes, que mas adelante re-
tomaremos: ¢qué trabajo intelectual se promueve desde la ensefianza?
¢es un trabajo compatible con la construccion de conocimiento social o
historico?

Hacia la reconstruccion y explicacion de hechos histéricos.

Hasta ahora nos hemos referido al aprendizaje de conceptos... Los
historiadores utilizan multiples conceptos de diferentes Ciencias Socia-
les y también construyen algunos conceptos propios de la Historia, que
tienen sus particularidades (Prost, 1996). Sin embargo, el conocimiento
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histérico consiste fundamentalmente en reconstrucciones y explicacio-
nes de hechos y procesos historicos singulares. ;Cémo se construye este
conocimiento? ;Qué trabajo intelectual requiere?

Lautier (2001) sefiala que existe un continuum entre los procesos del
novato y del historiador para construir conocimiento histérico. Al igual
que el historiador Prost (1996)°, sostiene que no hay diferencias fun-
damentales en los procesos comprometidos, que la diferencia radica en
la gestion de la distancia, es decir: lo que distingue al novato del histo-
riador es el grado de rigor y de control en las operaciones involucradas
en la construcciéon de conocimiento. A titulo de hipétesis didactica, para
que los alumnos alcancen un saber mas formalizado, Lautier propone
promover en el aula operaciones vinculadas a los modos de distancia-
miento del proceso de trabajo del historiador; se refiere con ello a las
siguientes operaciones: la critica de fuentes, la construcciéon de periodi-
zaciones, el control del razonamiento analégico - y la construccion de
entidades historicas (Lautier 2001). Cariou, discipulo de Lautier, desa-
rrollé una investigacion -con intervenciéon didactica- que estudia pro-
yectos de enseflanza centrados en promover en los alumnos el control
del razonamiento analégico (operaciéon que contribuye a evitar anacro-
nismos); los resultados obtenidos parecen validar la fecundidad de esta
propuesta (Cariou, 2000).

Por nuestra parte, estamos abocados a dilucidar las relaciones entre la
lectura y el aprendizaje escolar de la Historia. En tanto la lectura es una

8 Prost sostiene que desde el punto de vista logico, la explicacién del historiador no
difiere de la del hombre de la calle. Entiende que no hay un método histérico sino un
método critico que permite establecer con rigor hechos para validar las hipotesis del
historiador. Pero la explicacién histérica es la misma que todos practicamos cotidia-
namente, el historiador aplica al pasado tipos de explicacién que le permitieron com-
prender situaciones o hechos que €l vivié. Basandose en Collingwood, Prost afirma
que para aceptar o rechazar explicaciones que le proponen sus fuentes, el historiador
se basa en su propia experiencia de mundo y de vida en sociedad, que le ensefiaron
que ciertas cosas pasan y otras no (Prost, 1996).
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actividad basica para la construccion del conocimiento historico, bus-
camos aproximarnos a este proceso a partir de las reconstrucciones que
realizan los alumnos de las situaciones historicas desplegadas en los
textos.

Ahora bien, sabemos que la conjuncién entre lectura y aprendizaje no
es frecuente en la realidad escolar; si bien el trabajo con textos ocupa un
lugar central en la ensefanza de la Historia, muchos alumnos no apren-
den Historia leyendo. Diversas investigaciones didacticas mostraron la
desnaturalizacion que sufre la lectura en la escuela (Lerner, 2001): mien-
tras que en las practicas sociales leer es construir significado, en la es-
cuela “leer es responder preguntas” (Guernier, 1999; Solé, 1994); el
trabajo intelectual que en general se promueve con los textos es locali-
zar y reproducir partes del texto — lo cual muchas veces se puede hacer
sin comprender. Son practicas que poco tienen que ver con la construc-
ci6n de conocimiento, y hasta es discutible que sean practicas de lectu-
ra....

Desde el ano 2000 venimos desarrollando una investigacion didactica
sobre la lectura en la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales
y de las Ciencias Naturales (Lerner, Aisenberg y Espinoza, 2009), uno
de cuyos objetivos es el de conceptualizar condiciones para la que lectu-
ra en las clases de Historia contribuya a que los alumnos aprendan His-
toria leyendo.

Buscamos instalar la lectura como un trabajo intelectual de reconstruc-
cién de las problematicas y explicaciones histéricas desplegadas en los
textos. De acuerdo con Audigier, “La comprensién de la Historia de-
pende de la capacidad del individuo de ‘entrar’ en el texto, o por inter-
medio del texto, en el mundo, las experiencias, las acciones, las motiva-
ciones, las causas o las consecuencias de los cuales habla el texto. Una
de las dificultades de la ensefianza de la Historia reside en que es preci-
so, en un mismo movimiento, introducir esos mundos y que los alum-
nos los construyan en su pensamiento” (Audigier, 2003).
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Nuestros trabajos de campo de los ultimos afios, con alumnos de sexto
a noveno afio, estan centrados en la ensenanza de la explicaciéon en His-
toria a través de la lectura. Hemos conceptualizado condiciones didacti-
cas para promover un trabajo de reconstruccion de las explicaciones
histéricas desplegadas en textos. Se trata de condiciones que contribu-
yen a que se concrete en el aula la conjuncién entre lectura y aprendiza-
je. Efectivamente, a través de la lectura de textos que despliegan distin-
tas explicaciones sobre la brusca caida demografica en América a partir
de la conquista espafiola, se ha logrado que la mayoria de los alumnos
se aproximen a una explicaciéon multicausal y a la idea de la existencia de
diferentes posturas sobre la misma problematica historica (Aisenberg,
Bavaresco, Benchimol, Larramendy, y Lerner; 2008; Aisenberg, Lerner,
Bavaresco, Benchimol, Larramendy, y Olguin, 2009).

Lejos de la clasica tarea de reproduccion mecanica de informacion de
los textos, encontramos claros indicadores de un trabajo de lectura que
supone operaciones intelectuales de reconstruccion, que da cuenta de
un involucramiento de los alumnos como sujetos, tanto a nivel cogniti-
vo como afectivo. Tal como hemos sefialado en las publicaciones recién
citadas, nos referimos a indicadores como los siguientes:

 los alumnos elaboran inferencias e interrelaciones que les permi-
ten reconstruir entramados explicativos que van mas alla de la
informacién explicitada en los textos.

e los alumnos se muestran conmovidos, sorprendidos y fuerte-
mente impactados por las situaciones historicas caracterizadas
en los textos.

 algunos alumnos interpelan al autor de un texto: “dice que no fue-
ron las matanzas, pero en realidad son distintas formas de matanzas’.

o los alumnos formulan interrogantes espontaneamente en la dis-
cusién sobre el contenido de los textos (“s/os esparioles trajeron las
enfermedades a propasito, para que se mueran los aborigenes?”; “Yo lo que
no entiendo: si el Imperio Inca y el Azteca tenian mayor gente que los espa-
fioles y tenian enfermedades diferentes (...) spor qué los esparioles contagia-
ron a todos los indigenas y no los indigenas a los esparioles?”
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Los resultados obtenidos en nuestro recorrido ponen de relieve:

* la importancia de la informacion especifica en el apren-
dizaje de la explicacion histérica: “...la posibilidad de es-
tablecer relaciones causales complejas se encuentra es-
trechamente vinculada al conocimiento del contenido
histérico especifico” (Aisenberg, Bavaresco, Benchimol,
Larramendy y Lerner, 2008).

" que la lectura en el aula puede recuperar su naturaleza y
jugar un rol relevante en la ensefianza y el aprendizaje
escolar de la Historia. Inclusive, bajo ciertas condiciones,
la lectura puede contribuir a la ensefianza sobre las ca-
racteristicas del conocimiento histérico (Aisenberg, Ler-
ner, Bavaresco, Benchimol, Larramendy, y Olguin, 2009;
Aisenberg, 2010).

Hechos y descripciones, al servicio de la conceptualizacion
y ’
y de la explicacion.

Compartimos la preocupacion por centrar la ensefianza de la Historia
en la construccion de explicaciones y de herramientas conceptuales para
comprender el mundo social y para participar en él. Pero nos preocupa
una condena o desvalorizacion extrema de los contenidos facticos que
continda vigente: en diferentes producciones sobre la ensefanza, los
hechos y las descripciones siguen desprestigiados, se los menciona con
una valoracién negativa.

Entendemos que, si no matizamos esta idea, corremos el riesgo de
empobrecer la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales. No es-
tamos ante contraposiciones excluyentes, al modo de “hechos versus
conceptos” o “descripcion versus explicacion”. Tanto para construir
conceptos como para comprender y reconstruir problematicas y expli-
caciones historicas complejas es preciso contar con mucho conocimien-
to especifico sobre hechos y con descripciones analiticas —densas- de las
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situaciones sociales; ademas, los hechos historicos no son “datos” sino
reconstrucciones complejas. Para que los alumnos aprendan historia
tenemos que ofrecerles textos con despliegues generosos en la caracte-
rizacién de aspectos de las distintas dimensiones de un hecho histérico
-o de una situacién social- y en la explicitacion de sus interrelaciones.
En contrapartida, habitualmente los textos escolares traen textos cada
vez mas breves y fragmentados. Ademas, encontramos en la escuela
una resistencia a los textos largos, porque se los considera mas dificiles
que los textos breves. Sin embargo, en muchos casos un texto largo,
con riqueza en la descripciéon de situaciones sociales o problematicas
histéricas, en el desarrollo de explicaciones y en la explicitaciéon de rela-
ciones, puede dar mas cuenta de la complejidad del mundo social y, al
mismo tiempo, puede ser mucho mas sencillo de entender que una bre-
ve sintesis, porque puede dar mas pistas a los alumnos para reconstruir
en sus mentes las problematicas histéricas desplegadas en los textos
(Aisenberg, 2010)’.

Este trabajo de reconstruccion lleva tiempo. Y el tiempo es otro de los
fantasmas a enfrentar. Sostener el mismo tema — leyendo y discutiendo
textos con amplios desarrollos, y distintos textos sobre una misma pro-
blematica- no es dedicar mucho tiempo al mismo contenido, es una
condicién para superar visiones simplificadas y para ensefiar a los alum-
nos sobre la complejidad del mundo histérico y social.

 En relacién con los desafios que nos plantean (a docentes y a alumnos) los textos
breves de los manuales, Laparra sostiene que “... los autores de los textos didacticos
disponen de un espacio reducido, otorgado por las editoriales, que hace que limiten las
redundancias explicativas, eliminen las marcas de organizaciéon de las secuencias y
presenten el saber como terminado, ya construido. Dicha condensacién requiere un
aporte importante de conocimientos por parte de los estudiantes para poder com-
prenderlos, de ahf que la escuela deberfa ocuparse de presentar situaciones didacticas
especificas en las que se promuevan las actividades de expansion necesarias” (Laparra,
1991).
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Hace muchisimo tiempo que se viene criticando la centralidad de los
hechos y de las descripciones en la ensefanza de la Historia. Se han
escrito muchisimos trabajos con propuestas de contenidos de una his-
toria explicativa, que incluso se han plasmado en diversos libros de tex-
to. Esta claro que esto es imprescindible porque, como dice en el aula
una alumna de 7° grado en relaciéon con la explicaciéon de una situacion
historica: “nosotros lo pensamos segrin los textos que leemos”. Pero, contar con
“buenos contenidos” no es suficiente para transformar la Historia que
efectivamente se ensefia y se aprende en la escuela. A nuestro entender,
las investigaciones resefiadas indican que para lograr transformaciones,
es preciso centrar la mirada en el trabajo intelectual que promovemos
en la ensefianza y en el vinculo que los alumnos establecen con los con-
tenidos que circulan en el aula -sean textos, fuentes, explicaciones do-
centes, videos, etc. Al respecto, y para finalizar, quisiera compartir una
reflexion de Valérie Haas, quien sefiala la ambigiiedad del término saber
que -en francés al igual que en castellano- alude tanto a la accién como
al objeto apropiado: no se puede separar claramente el ‘contenido’ del
saber de la relaciéon del sujeto (que sabe) con su saber. El saber (lo que
un sujeto sabe) es inseparable de su apropiaciéon (Valérie Haas, 2000).
Miremos, pues, y analicemos g#é hacen docentes y alumnos en las clases
de Historia para conocer los contenidos que se estin ensefiando y
aprendiendo.
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El papel de la escritura en el aprendizaje de contenidos
histéricos. La trastienda de un texto compartido.'

Liliana Coben
Alina Larramendy’

Resumen

El articulo comunica avances de una investigacién didactica que
estudia el funcionamiento de situaciones de lectura y escritura en
la ensefianza y el aprendizaje de la Historia. Analiza aspectos de
la situacién de escritura de una secuencia didactica centrada en la
enseflanza de diferentes explicaciones historicas sobre la brusca
disminucién de la poblacién aborigen a partir de la conquista de
América. La situacion de escritura, orientada a promover la re-
elaboracién de dichos contenidos por parte de los alumnos, se
realiza por parejas o pequefios grupos a lo largo de varias clases e
implica la relectura de los textos trabajados y la escritura y rees-
critura del propio en funciéon de sucesivas devoluciones realiza-
das por el maestro. Haciendo foco en el proceso de textualiza-
cién mediante el analisis de las interacciones entre los alumnos y
con el maestro durante el desarrollo de la escritura colaborativa,
el articulo se propone comprender las posibles relaciones que
guarda ese proceso de escritura con el aprendizaje de los conte-
nidos ensefiados.

PALABRAS CLAVE: Investigacién didactica, Escritura colabo-
rativa, Textualizacién, Aprendizaje de contenidos histéricos.

1 El articulo es una revision del trabajo presentado en las XI Jornadas de Investigacion y
docencia de la escuela de Historia. 11 Jornadas Internacionales de enseiianza de la Historia, Salta
17, 18 y 19 de noviembre de 2010. Publicado en anales, en CD: ISBN: 978-987-633-
069-5

2 Universidad Nacional de Buenos Aires

- 167 -



Resenas

The role of the writing in the learning of historical contents. The
back-stage of a shared text.

Abstract

This paper communicates advances of a didactic investigation that
studies the functioning of situations of reading and writing in the
teaching and the learning of the History. It analyzes aspects of the
situation of writing of a didactic sequence centred on the educa-
tion of different historical explanations on the sudden decrease in
aboriginal population from the conquest of America. The situation
of writing, orientated to promoting the remaking of the above
mentioned contents on the part of the pupils, is realized in pairs or
small groups along several classes and implies the rereading of the
worn out texts and the writing and rewriting of the own depend-
ing on successive returns realized by the teacher. Focusing in the
writing process by means of the analysis of the interactions be-
tween the pupils and with the teacher during the development of
the collaborative writing, the paper proposes to understand the
possible relations that this process of writing guards with the
learning of the taught contents.

KEY-WORDS: Didactic Investigation, Collaborative Writing,
Writing Process, Learning of historical contents

Introduccion

Este trabajo se enmarca en una investigacion didactica en curso que
estudia el funcionamiento de situaciones de lectura y escritura en la
ensenanza y el aprendizaje de la Historia. Presenta avances de un traba-
jo de campo realizado en cuatro escuelas publicas y privadas de la CA-
BA y el Conurbano bonaerense en sexto, séptimo y noveno afio.’

3 Proyecto UBACyT F180 y F085. Delia Lerner (Ditectora), Beatriz Aisenberg (Codi-
rectora), equipo: Mirta Torres, Karina Benchimol, Liliana Cohen, Alina Larramendy y
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La secuencia didactica de referencia de las situaciones que aqui analiza-
mos fue implementada en un séptimo grado. Se inicié con cuatro clases
de lectura de tres textos referidos, desde diferentes perspectivas, a las
razones que explican la disminucién de la poblacién aborigen a partir de
la conquista de América. LLas clases de lectura se caracterizaron por un
proceso sostenido de interacciones entre los alumnos, el docente y los
textos para la interpretacion de las diversas explicaciones de la devasta-
cién de la poblacion aborigen, lo que implicé lecturas, relecturas de los
textos, explicitacion y analisis de las cuestiones planteadas tanto por los
niflos como por el docente para profundizar la comprension de dichas
causas.

La secuencia continué durante las tres clases siguientes con una tarea de
escritura en pequenos grupos de un texto personal sobre el mismo eje
tematico, es decir un texto que fuese una sintesis escrita para los pro-
pios alumnos. Inicialmente, el maestro dio una consigna abierta: “a par-
tir de la relectura de los textos fuente, tomando en cuenta lo discutido,
lo analizado, las preguntas y cuestiones que surgieron en los intercam-
bios durante la lectura, escribir sobre las razones que explican la dismi-
nucién de los aborigenes en América™. La apertura de la consigna tiene
la intencién de propiciar un posicionamiento autbnomo por parte de
los nifios, y colaborar con su involucramiento en la realizaciéon de la

tarea (Aisenberg y Lerner, 2008)°.

Ayelén Olguin; Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, Facultad de
Filosoffa y Letras, UBA.

* La consigna completa se transcribe en los fragmentos de registros de clase que se
presentan mas adelante en este articulo.

5> Para leer sobre el analisis de las condiciones didacticas en la escritura: Aisenberg, B;
Lerner, D. Escribir para aprender Historia, Lectura y vida, Afio 29, sept. 2008.
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Nuestra perspectiva de analisis

En la secuencia de ensefianza la propuesta de escribir un texto de este
tipo tiene como proposito lograr que el sentido de lo aprendido resulte
mas claro para los mismos niflos; su objetivo no es desarrollar una es-
critura formal sino favorecer la reelaboracion de las ideas y conocimien-
tos de los nifios en el propio proceso de escritura (Torres, Larramendy,
2009). En este sentido, la situaciéon de escritura abre una instancia dife-
rente de interaccién cognoscitiva con los contenidos, en el sentido de
conducir a los nifios a la necesidad de volver a los textos, reelaborar las
ideas que a su juicio son mas relevantes y en la interacciéon con otros
llevar adelante las diversas operaciones que precisan realizar para escri-
bir: planificar, textualizar y revisar, operaciones que no son secuenciales
sino altamente recursivas (Flower y Hayes, 1994, 1996).

Si escribir un texto de Historia es en este caso reconstruir una explica-
cion a partir de ideas e informaciones introducidas por los textos y lar-
gamente analizadas y discutidas en clase, nos preguntamos: ¢Qué hacen
los alumnos durante el proceso de escribir Historia? ¢Qué relacion
guarda el proceso de escritura con el aprendizaje de esos contenidos?

Para aproximarnos al proceso que los nifios realizaron en la escritura
del propio texto tomaremos como unidad de analisis el proceso de tex-
tualizacion, es decir, analizaremos las interacciones que se sucedieron
durante el proceso de escribir historia y no sélo el producto escrito.
Estas interacciones orales en la escritura son rastros de las negociacio-
nes entre los redactores en relacion al contenido y a la forma que este
asumird, como asi también de los procesos redaccionales puestos en
accion (Garcia-Debanc y Fayol, 2002). Si bien focalizamos la
textualizacion, recursivamente los nifios planifican los préximos pasos
de la escritua y realizan revisiones parciales de lo escrito.

La escritura de un texto centrado en la reelaboracién de conocimientos
exige un distanciamiento, una objetivacion del contenido para ser escri-
to, es decir una toma de conciencia progresiva de los significados de los
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conceptos y de las relaciones entre ellos. Simultaneamente es necesario
buscar las formas del decir mas adecuadas para expresarlos. La textuali-
zacion implica un trabajo de reflexién tanto sobre el contenido como
sobre las formas del lenguaje para escribir. En la situaciones de escritura
colaborativa (Camps, 2000) que presentaremos se ha verificado un ar-
duo trabajo de interacciones entre los nifios donde realizan el trabajo de
textualizacion de las ideas e interactian para consensuar la forma para
escribirlas; todo ello en un proceso de reformulaciones sucesivas cen-
tradas en esos dos ejes.

En la textualizacion se pone en evidencia la diferencia entre entender lo
que se leyo, (y en qué grado) y la dificultad en organizar y explicitar esa
idea para ser escrita en el marco de un texto que se esta creando, como
realizar el anclaje de la propia idea con el resto del texto, mientras hay
una exigencia de consensuar lo propuesto con el resto del grupo; todo
ello pone en evidencia la complejidad de escribir las ideas mientras
estan siendo elaboradas en el grupo.

Focalizaremos, entonces, el proceso de interacciones entre los nifios
que se desarrollan a lo largo del proceso de escritura en la elaboracion
del texto tentativo (T'T) y su pasaje al texto que esta siendo escrito (TE)
(Camps y otros, 2000). Las interacciones refieren a:

e los intercambios orales entre los alumnos centrados tanto en el
contenido como en la forma para ser escrito,

e las formas del dictado, las reformulaciones sucesivas tanto las
que realizan oralmente durante la elaboracién del texto, como
las que conducen a cambios en el texto escrito,

» las interacciones con los textos fuente, relecturas, busquedas de
expresiones o partes del texto para identificar informaciones, se-
leccionarlas, recortarlas, reelaborarlas para ser escritas,

o las relecturas del propio texto y sus diferentes propositos en la
escritura,
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o las sucesivas modificaciones del texto, agregados, tachaduras,
supresiones, indicadores de inclusiones (tipo recorte y pegue),

o las relaciones entre los conocimientos de los nifios elaborados
durante la clases de lectura y los avances o no, en relacion a
ellos, en el proceso de escritura del propio texto,

¢ los indicadores de avances en la elaboracién del tema tanto en la
interacciéon oral como en el producto escrito.

Focalizar la trastienda de la elaboraciéon del texto tiene como objetivo
comprender la forma que asumen las interacciones entre los nifios du-
rante la escritura para aprender historia y aproximarnos, en su analisis,
al proceso de reflexion sobre el contenido que realizan los alumnos. El
proposito de este analisis es conocer en qué sentido y en qué medida el
proceso de escritura entre pares puede promover el avance en el apren-
dizaje de los contenidos histéricos y, en ese caso, cuales serfan los indi-
cadores de ese progreso.

La trastienda de la escritura

Habiendo explicitado nuestro foco y perspectiva de analisis, presenta-
remos los registros de las interacciones durante la escritura de dos gru-
pos formados por dos y tres nifias respectivamente y analizaremos el
proceso de produccion del texto escrito. En el grupo de Oriana y Mari-
sol hemos observado indicadores que ponen en evidencia el avance
conceptual logrado por las nifias durante la escritura. También mostra-
remos como a partir de las mismas condiciones didacticas generales, y
en funcién de otras variables en juego, en el grupo de Lucia, Amanda y
Maia el proceso redaccional se vio dificultado a pesar de que dos de las
alumnas realizaron muy buenas aproximaciones a los contenidos duran-
te las clases de lectura. Estas dificultades y peculiaridades del proceso de
textualizacion tuvieron su correlato en el producto final alcanzado.

Analizaremos ahora las interacciones en los pequenos grupos. El maes-
tro da la consigna para iniciar la actividad de escritura: “La zdea es que
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ustedes puedan hacer un trabajo de sintesis que les sirva a ustedes para poder expli-
car este gran descenso de la poblacion que hubo a partir de la conguista de América,
pero que también ustedes puedan poner las cosas que fueron pensando a partir de
esto, 35i? Que pueden volver a los textos, pueden fijarse lo que subrayaron, lo que
anotaron, pero también que puedan poner lo que ustedes fueron pensando y también
las discusiones que se fueron dando acd, que fueron muy ricas y que aportaron un
monton de cosas que por ahi no aparecian en los textos.”

Frente a la consigna el grupo de Oriana y Marisol se disponen a traba-
jar:

Alumna: Yo marqué lo que me parecié mas importante.

Alumna: Podemos dar tipo una into... intro... “in-tro-duc-cion-

I3

ita”.
Alumna: ¢Qué pongo de titulo?

Alumna: Eh... “La embaja...” Eh, “La Conquista...”
Alumna: ¢“...de América”?

Alumna: “La Conquista de América”

Alumna: Podemos poner... Eh, pongo: “La conquista de Améri-
ca fue un largo proceso que se desarrollé durante el siglo blabla-
bla,y...”

Alumna: ¢Ahf explica qué es la conquista de América? (se refiere
a uno de los textos fuente)

Alumna. Y, claro.
Alumna: Ah, lo vamos a poner.

Alumna: Claro, podemos poner tipo “La conquista de América
fue algo...”

Alumna: “Introduccion”.
Alumna: Claro. (Dictando) “La Conquista de América...”

Alumna (dictando a modo de titulo): “La Conquista de América”
(Punto). Muy bien. Para. Ese es el titulo.
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Vemos como acuerdan hasta donde la informacion del texto fuente es
pertinente a sus fines:

Marisol: (Dicta) “La conquista de América fue un largo proceso
que se desarroll6 durante el siglo...” Eh...

Alumna: No, no, no: hasta aca (Sefialando parte de la oraciéon
consultada en la nota al pie del texto fuente)

Alumna: No, hasta acd no, hasta acd (Proponiendo otro recorte
de la informacion)

Alumna: S

Alumna: De acuerdo...

Las alumnas parecen comprender y ajustarse a la consigna del maestro.
Ambas colaboran en la organizacion de la tarea, sea en la busqueda de
lo “mds importante’ refiriéndose al contenido, como a la organizacién del
texto, anticipando la necesidad de una introduccién y un titulo. Se po-
ne en evidencia el conocimiento que las nifias tienen del tipo de texto
que van a escribir, su estructura formal. La anticipacion del titulo a la
escritura del texto es también un indicador que las nifias tienen una
representacion del tema sobre el cual van a escribir, es una abertura al
contenido del texto, que parece estar implicito y lo van haciendo expli-
cito conjuntamente. Esta formulacién conjunta conlleva acuerdos facili-
tando la planificacién y la textualizacién. Para dar forma inicial al texto
planifican una introduccién. Para ello, una de las alumnas toma infor-
macién introducida en una nota al pie de uno de los textos fuente’. Su
companfera, antes de proseguir, se cerciora del contenido de esa nota
que parece desconocer y entre ambas recortan partes del mismo. No

¢ El texto referido es “La propagacion de las enfermedades durante la Conquista de
América”, Torres, Larramendy, 2007 texto elaborado por el equipo de investigacion
para esta secuencia didactica. La nota al pie del citado texto es: “La conguista de América
e un largo proceso que se desarrolld durante el siglo XV1 y parte del siglo XVII, de acunerdo con la
periodizacion realizada por el historiador Sanchez Albornoz, en su libro La poblacion de Ameérica
latina. Desde los tiempos precolombinos al aiio 2000, publicado en el aio 1977.” La propagacién
de las enfermedades fue el segundo texto leido por los alumnos en esta secuencia.
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tenemos registros de que esa nota al pie se haya leido y discutido inten-
cionalmente en las clases de lectura, su seleccion y los recortes son indi-
cadores de un cierto dominio, por parte de una alumna, de las informa-
ciones contenidas en ese texto y la posibilidad de localizarlas para usar-
las adecuadamente. Esa referencia que caracteriza a la conquista de
América como proceso es la tnica que aparece en los textos leidos en
clase. Vemos como la informaciéon histérica esta disponible para las
alumnas a partir del trabajo de interpretacion en la lectura, pero es la
situacion de escritura la que les exige buscar e identificar informaciones
pertinentes en los textos lefdos, recortarlas y reorganizarlas para dar un
titulo y elaborar la introduccion del propio texto. Al terminar este parra-
fo una de ellas relee lo escrito. Esta relectura parece estar al servicio de
evaluarlo y retomarlo para dar pie a la continuacion del tema.

Cabe resaltar la autonomia y el involucramiento con los que las nifias se
disponen a escribir, lo consideramos como condiciéon de posibilidad
para la reelaboracién del conocimiento en la escritura. En la trastienda
de la elaboracion del texto, en este pequefio grupo, Oriana asume la
escritura, el control de la secuenciaciéon de las frases, su puntuacion,
ortografia y la actividad de relectura para enlazar lo ya escrito con la
frase siguiente. Marisol, ha asumido la anticipacién del contenido, la
elaboracién de las frases y el dictado. Para hacer avanzar al texto en su
contenido, Marisol retoma varias de las ideas centrales de otro de los
textos fuente’, que durante las clases de lectura habian sido discutidas:

Marisol: Listo. (Dicta) “Este impacto fue la muerte de millones
de aborigenes.”

Oriana: Dale, ¢qué pongo?
Marisol (dicta): “Este... impacto”.

Oriana: “Millones de aborigenes murieron”.

7 “Los vencidos”, Luchilo, L. 2002, primer texto leido por los alumnos en clase.
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Alumna: “Millones de abotigenes murieron por la llegada de los
conquistadores...”

Oriana a pesar de estar mas centrada en el registro escrito, no abandona
el control sobre el contenido, exige explicitaciones para compartir la
elaboracién de la idea, actualiza a su compafera por donde anda el texto
para poder continuarlo, e interrumpe el dictado para incluir datos signi-
ficativos que enriquecen el texto y que inmediatamente son incluidos
por Marisol. Este grupo de trabajo alcanza acuerdos parciales en las
reformulaciones sucesivas, con control y evaluacién, por parte de am-
bas nifias, tanto de las ideas como de la forma de lo escrito, lo que les
permite avanzar de forma significativa en el propio texto. Veamos:

Marisol: Poné: “Estos... éstos...” (enfatiza) “Estos...”
Oriana: Para, ¢qué vas a poner?

Marisol: Podemos poner (dice ripido): “Estos no sélo murieron
por las matanzas de los conquistadores, sino también por los
trabajos forzados en las minas y en las plantaciones, (...) y tam-
bién...”, eh...

Oriana: Para: punto aparte, eso.

Marisol: Si.
Marisol: (Dicta) “...la esclavizacién, coma, pero la causa mas
importante fue la propagaciéon de enfermedades traidas por los
espafioles”

Oriana: |No! (Lee en el texto fuente) Factores fisiolégicos (sic),
evidenciados en los suicidios y en el descenso de la natalidad. Pe-
ro lo mas importante. ..

Marisol: (Dicta) Otros factores psicologicos, coma, evid... evi-
denciados...

Si bien hay una fuerte referencia al texto “Los vencidos”, las alumnas
hicieron una selecciéon y reorganizacion de la informacién contenida en
¢l en funcién de la representacion del avance que van haciendo del tex-
to y las relaciones entre las ideas que pueden establecer. Toman frases y
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partes de frases del texto fuente, sin embargo no pareceria que hacen
una simple copia del mismo. Ello lo notamos pues en las interacciones
orales para elaborar las causas que provocaron la disminucién aborigen,
las nifias intercambian sus perspectivas en relacion al papel que tuvieron
las enfermedades. Siguiendo a Luchilo en su texto “Los Vencidos” la
explicacién a su propagacion se explicaria sélo por carencias inmunold-
gicas. En la interaccion entre ellas es posible notar que si bien adjudican
un papel importante a la propagacion de las enfermedades, no se cifien
a la explicacion dada por Luchilo. Marisol afirma: “Estas enfermedades se
propagaron también porque los esparioles hacian que los. .. sentendés?” aludiendo,
en los sobreentendidos que caracterizan la interacciéon oral en la textua-
lizacién, a otras razones para explicar esta propagacion, referidas a las
acciones de los espafioles. Su compafiera, Oriana, concuerda y organiza
el avance del texto a partir de establecer relaciones entre informaciones
diferentes que aparecen en textos diferentes para explicar la propaga-
cién de las enfermedades. No hay copia, ni retazos de frases escritos
uno después de otro. Si bien, hacia el final de la primera clase de escri-
tura, quedan plasmadas en el texto so6lo las razones biolégicas, hay una
comprension por parte de ambas que ello no serfa la unica explicacion
para la devastacion aborigen.

Veamos estos intercambios entre ellas:

Marisol: Eh, “... fue la propagacién de enfermedades traidas por
espafioles”.

Oriana: Para. (Escribe) “Propagacién...”

Marisol: “...de enfermedades traidas por los espafoles.”
Oriana: Si.
Marisol: “...espafioles, coma, frente a las cuales...” (...) Si, por-

que es lo mas importante, (ininteligible) punto. “Estas enferme-
dades se propagaron también porque los espafioles hacian que
los...” sentendés? Y ahf ponemos lo de la...

Oriana: Claro, no, pero para. Nosotros ponemos esto, pero no
tenemos que poner este texto y después el otro: ponemos esto y
incluimos parte de (...)
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Marisol: Si. Qué inteligente es Oriana. (Dicta) “...frente a las
cuales los aborigenes no tenfan defensas biolégicas.”

Los conocimientos que han sido elaborados durante las clases de lectu-
ra” se ponen en juego a la hora de elaborar el propio texto y condicio-
nan la posibilidad de anticipar lo que vendra, ir armando una represen-
tacion del avance del tema que estan escribiendo. A partir de esos co-
nocimientos, cuando las nifias vuelven a los textos fuente identifican la
informacién, la seleccionan, la recortan y establecen nuevas relaciones
de significado entre ellas, en este proceso aquéllos se modifican. En la
interacciéon con el otro se hace indispensable ir explicitando progresi-
vamente esas relaciones. Es en ese proceso que puede haber reorgani-
zacion del conocimiento, es decir avance en la comprension del cono-
cimiento histérico. Al finalizar la primera clase de escritura el texto
queda asi:

“La conquista de América fue un largo proceso que se desarrolld
durante los siglos XVI y parte de XVII. La invasién europea tu-
vo un impacto terrible en los pueblos americanos. Este impacto

8 Incluimos algunas intervenciones de estas alumnas en las diferentes clases de lectura
donde es posible advertir sus aproximaciones sucesivas a las diferentes explicaciones
de la disminucién de la poblacién aborigen:

Oriana: Esto también es importante: la propagacién de las enfermedades estu-
vo fuertemente relacionada...fuertemente relacionada con las condiciones so-
ciales, econémicas y laborales.

Marisol: Ademas, es como que cada... historiador, se podria decir, cada... in-
vestigador, no sé, tiene una idea diferente de como las enfermedades... porque
unos dicen que también fueron las enfermedades, pero también estas enferme-
dades se propagaron porque no podian comer, no... trabajaban mucho...
otros dicen que fue ademas porque no tenfan barreras biologicas

Oriana sefiala que las enfermedades se convierten en epidemia.

Marisol: Es como lo que dice Agustin, es como que no era nada mas uno...
No era nada més uno solo. Era como que el conjunto de todo —la... el mal
trabajo, el no comer y que ya se estaban propagando las enfermedades- hicie-
ron que muriera tanta gente.
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fue la muerte de millones de aborigenes. Estos no sélo murieron
por las matanzas de los conquistadores sino también por los tra-
bajos forzados en las minas y en las plantaciones, la esclaviza-
cién, factores psicologicos, evidenciados en los suicidios y en el
descenso de la natalidad es decir la disminucién de la cantidad de
hijos, pero la causa mas importante fue la propagacién de enfer-
medades traidas por los espafioles, frente a las cuales los aborti-
genes no tenfan defensas biolégicas (viruela, sarampion, gripe y
tifus)””.

Veamos ahora lo que sucede en el segundo grupo de alumnas: Maia,
Amanda y Lucfa. Amanda y Maia dan comienzo a su tarea de escritura
volviendo a los textos leidos en la secuencia: “Leamos todo (...) porque
sino se repiten algunas cosas” dice una de las alumnas. Comienzan releyendo
el texto “Los vencidos”. Ante la propuesta de Amanda de comenzar a
resumir el texto Maia sefiala:

Maia: No, pero Mandi hay que hacer como todo un resumen.
Ahora leemos esto. Ya tenemos una idea. (...) Leamos éste y éste
y veamos en cual hay cosas mas importantes.

Amanda: Pero, vamos a empezar... (inaudible) Los espafioles
mas que nada venfan para quedarse con las riquezas. ..

Estos primeros intercambios para acordar la tarea nos permiten pensar
que las alumnas del grupo (por ahora pareja ya que Lucfa, la tercera
integrante, esta ausente en esta clase) tienen una representacion diferen-
te de como realizarla. Amanda propone escribir de manera directa e
inmediata dando, incluso, una frase de inicio al texto. Parece que en-
tiende la tarea de escritura como una transcripcion de lo que ya sabe del
tema, lo que recuerda. Maia insiste en comenzar por la relectura de los
textos fuente con vistas a seleccionar “lo importante” de cada uno y
elaborar lo que se va a escribir. Hay diferencias en la aproximacion al
contenido de los textos, y también en como elaborarlos para ser escri-
tos. Las diferencias en la representacion de la tarea incidiran en el pro-
ceso de textualizacion y, en consecuencia, en el texto que van produ-
ciendo. Leen en voz alta los textos “Los vencidos” y “El comienzo del
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sufrimiento”. Las alumnas comienzan a escribir, Amanda escribe y Maia
s y

dicta:

Amanda: Bueno, dale, empecemos

Maia: (Dictando la idea inicial de Amanda) Todos sabemos que
los espafioles vinieron para quedarse con las riquezas y las tierras
de los aborigenes, hagamos tipo un borrador.

(..)

Maia: a América (...) para apoderarse de las tierras, apoderarse
de las tierras (...) De las tierras, eh... y... ¢cémo era lo otro? Y
hacer que las...

Amanda: Las tierras
Maia: Para, esto no lo escribas.
Amanda: (Dice mientras escribe) Y las riquezas. ..

Maia: Si, y el... pero de la, del trabajo de los indigenas, ¢c6mo es
de...? (pausa) jAy, no me sale la palabra! El trabajo humano, el...
Amanda (lee lo que acaba de escribir): Todos sabemos que los
aborigenes vinieron a América para, para quedar, para apoderarse
de las tierras y sus riquezas.

La elaboracion de una introduccién -que se reitera en las producciones
de alumnos de diferentes grupos escolares’ y, como hemos visto, tam-
bién en el caso de Oriana y Marisol- parece definir el inicio del trabajo a
partir de los saberes previos de las alumnas y contextualiza'’ el tema que

 Nos referimos a grupos escolares de los diferentes trabajos de campo realizados.

10“Como es bien sabido, cuando la comunicacién es oral, las interacciones interper-
sonales estan ligadas a la situacién y los interlocutores comparten un contexto; por lo
tanto, no es necesario explicitar los detalles del contexto situacional. En cambio, la
escritura es una actividad intrinsicamente descontextualizada, que supone una distancia
en el espacio o en el tiempo entre los interlocutores, lo cual hace necesario re-
contextualizar lo que se dice, explicitar los aspectos situacionales relevantes para que el
destinatario pueda interpretar el texto. Reuter subraya que toda descontextualizacién
esta ligada —o incluso guiada- por una re-contextualizacion: es el contexto de produc-
cién de un escrito el que genera la necesidad y las modalidades de la descontextualiza-
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se va a abordar en un marco que le da sentido: la conquista. En esta
introduccion las alumnas establecen su posicion frente a la conquista y
le otorgan valor de saber socialmente compartido: Todos sabemos gue...”.
El claro posicionamiento de las alumnas respecto del proceso histérico
en cuestiéon no es casual, desde el inicio el tema fue presentado como
polémico y las diversas posturas frente al mismo se han hecho no sélo
explicitas sino que se han constituido en objeto de ensefianza.

Las diferencias en la representacion de la tarea que mencionamos ante-
riormente generan una tension en el desarrollo de la escritura. Ante la
insistencia de Amanda, Maia acepta escribir sin concluir la relectura
pero pide que el texto no sea el definitivo “hagamos tipo un borrador”,
intentando frenar a Amanda en su trascripcion de las ideas que son
dichas en el contexto de la interaccion oral: “esto no lo escribas”, pard”. Se
hace dificil el proceso de explicitacion de los contenidos para ser reela-
borados en el contexto del didlogo, condicién del proceso de textualiza-
cién en pequefios grupos. Por ejemplo, Maia intenta dar cuenta del tipo
de trabajo indigena, quiza referirse a su esclavizacion, pero Amanda no
la escucha. Estas diferencias en relacion al contenido y a la tarea a reali-
zar no fueron trabajadas por las nifias para llegar a minimos acuerdos en
la planificacién de qué y como escribir. Ello tiene consecuencias en la
produccion del texto.

A continuacién las alumnas establecen una relacién entre esa idea in-
troductoria y el tema de estudio, la catastrofe demografica: “Para poder
lograrlo, para poder lograr... (Hace una pausa) arrasaron con la pobla-
ciéon”. Aqui hay una interpretacion original que no esta sefnalada explici-
tamente en los textos leidos por las alumnas: los europeos arrasaron a
los indigenas con la intencién de apoderarse de las tierras y sus riquezas.
En ese momento el docente pide a la clase que pongan nombre a sus

cién. Quien escribe tiene que contextualizar su escrito y esta auto-contextualizacién
hace que los textos tengan una relativa autonomia (Olson, 1995). Es en este sentido
que, como ha sugerido Lahire (1993), producir un texto es construir un pequeiio universo
antinomo.”(Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010)
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hojas, pues se acerca el final de la clase. El tiempo escolar parece “apu-
rar” el surgimiento de la explicaciéon sobre lo que aun se estaba introdu-
ciendo. Amanda y Maia se proponen dar cuenta de la diversidad de
factores que inciden en este proceso:

Alumna: |No terminamos! (Alarmadas por el pedido de entrega
del maestro)

Amanda relee para retomar el dictado.
Amanda: (...) Para poder lograrlo arrasaron con la poblacién...

Maia: “Con la poblacién de los indigenas de diversas maneras,
maneras (...) dos puntos”.

Amanda: Las enfermedades.
Maia: No espera, ehm, ehm
Amanda: Con las armas
Maia: No
Amanda: Podemos decir con las armas, con... asf sentendés?
Maia: {Pero queda re-cortito Mandi!
Amanda: Pero, para, con las armas, con trabajos forzados
Maia: Después, lo dltimo podés poner...
Amanda: (...) con trabajos forzados, con armas,. ..
Maia: Para, de diversas maneras, eh... eh...
Amanda: ... con trabajos...

Maia: No, para, primero trabajos forzados en las minas y eso,
para, pard, para, ch mucha hambre, o sea, dietas porque en reali-
dad no les daban mucho para comer, por todo lo que trabajaban
no le daban mucha plata asi para comprar comida, para vivir
bien, asi mas las condiciones de vida, mas las condiciones de tra-
bajo, eh... se enfermaban mucho porque, porque los coloniza-
dores, los espafioles trafan muchas enfer, no, trafan muchas en-
fermedades (y) estaban en malas condiciones como para poder
salir adelante
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Amanda: (Mientras escribe): Mira, “trabajos forzados, tra-ba-
M »
jos...

Maia: En malas condiciones... (...) “Malas condiciones de vida”
Amanda: Con-di...

Maia: De vida

Amanda: “Y principalmen... y principalmente...”

Maia: “Y principalmente las enfermedades que trajeron los (pau-
sa) que trajeron los espafioles”

Amanda: Ya saben, las enfermedades, punto.
Maia: No, no, “a las cuales no tenfan defensas”
Amanda: Ta

El fragmento anterior muestra aspectos interesantes del proceso de
textualizacion en este grupo. Amanda comienza a enumerar factores del
descenso poblacional en un orden que si bien sigue el propuesto por el
texto de Luchilo va modificando sin resistencia ante las sucesivas nega-
tivas de Maia, como si fuera indistinto. Propone a su compafiera una
estructura enumerativa de factores como plan de texto: “Podemos decir
con... con... asi, sentendés?”’. Maia se opone diciendo: “/Pero gueda
recortito Mandi!”. Con este cuestionamiento expresado en términos de
extension, Maia parece querer decir que la explicacion relativa al como
“arrasaron a la poblacién aborigen™ es diferente, responde a otra vision,
no es “tan cortita”. Finalmente, luego de sucesivos intentos de frenar a
Amanda, consigue formular su explicaciéon. Maia ha realizado una muy
buena aproximacion al entramado de factores que explican la catastrofe
demografica y es esa idea la que quiere llevar al papel. Pero, mientras
elabora el texto tentativo (I'T) para ser escrito, Amanda, duefia del la-
piz, ya comenzé a enumerar los factores por escrito. En el pasaje del
texto tentativo (T'T) al texto escrito (TE) se pierde la relacion causal que
Maia enuncia y ella parece no darse cuenta. Tal vez aliviada al lograr
finalmente pronunciar su idea y presionada por el fin de la clase acepta
el “nuevo texto” propuesto por Amanda y colabora en su dictado. Asf,
en lo efectivamente escrito se pierde un aspecto central, se escribe otro
conocimiento del formulado por Maia oralmente. Como podemos ver,
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la reelaboracion del conocimiento para ser escrito no implica un pasaje
directo de lo enunciado oralmente al papel, sino un trabajo recursivo de
hacer cada vez mas conciente las ideas y sus relaciones y la bisqueda de
las formas en el lenguaje para escribitlas. La tensién que las nifias no
pueden resolver y resiente el proceso de escritura parecerfa estar en las
diferencias entre lo que cada una de las nifias piensa que debe explicar
para responder al eje tematico propuesto por el docente, de las estrate-
gias para escribitlo y del nivel de conciencia sobre la distancia entre lo
que quieren escribir y como esta escrito. El texto producido en esta
primera clase de escritura queda asf:

“Todos sabemos que los europeos vinieron a América para apo-
derarse de las tierras y sus riquezas.

Para poder lograrlo arrasaron con la poblacién de los indigenas
de diversas maneras: trabajos forzados, malas condiciones de vi-
da y principalmente las enfermedades que a las cuales no tenfan
defensas bioldgicas.”

El maestro inicia la clase siguiente proponiendo un nuevo nivel de ana-
lisis para los textos leidos, esto es focalizando explicitamente en las dos
explicaciones historicas que sus autores comunican, las particularidades,
los aspectos comunes y las diferencias entre ellas. El intenso trabajo
docente desplegado en este sentido implico, ademas de una exposicion
oral explicativa a su cargo, relecturas de fragmentos especificos de “La
propagacion...” que apuntaban a introducir a los alumnos en esta nue-
va mirada sobre el texto -nueva al menos para la mayoria de la clase,
centrada hasta ese momento en la reconstruccion del entramado causal.
Esta intervencion da también lugar a la lectura, por parte del maestro,
de un nuevo texto'' —muy breve- que enfatiza y explicita el caracter
biolégico de la incidencia de las enfermedades en el descenso de la po-
blacién indigena. A partir de estas nuevas lecturas, el maestro orienta la

11 “F] impacto de la conquista”. Ciencias Sociales 8. Puerto de Palos, 2011. Tercer
texto leido en la secuencia.

- 184 -



Resefias

discusion colectiva hacia la caracterizacion y diferenciacion de las distin-
tas explicaciones, no todos los alumnos logran “entrar” a este nivel'* de
analisis, y sistematiza estas cuestiones mediante un esquema en el piza-
rrén. Luego el maestro da nuevas orientaciones para la escritura desti-
nadas a poner de relieve los contenidos no considerados hasta el mo-
mento en las incipientes producciones escritas. Se produce un cierre en
la apertura de la consigna inicial, una mayor direccionalidad para dar
cuenta de las diversas formas de explicar el papel que las enfermedades
jugaron en la drastica disminucion de la poblaciéon aborigen: “...Lo gue
quiero gue hagan ahora es que se fijen qué tipo de explicacion estin dando en estos
texctos: si estan enumerando los factores o las causas y los estan poniendo uno por
uno, o st los estdn relacionando. Y que traten de ver qué tipo de explicacion quieren
dary como lo pueden hacer. A ver si estan haciendo esto de relacionar, por ejemplo,
las enfermedades con la cuestion de la alimentacion y con las condiciones de trabajo, o
57 las estdan poniendo como si fuesen cosas separadas’.

En este marco Maia, Amanda y, a partir de esta clase también Lucia,
retoman su produccién. Releen lo escrito e intercambian opiniones
sobre como seguir:

Amanda: (relee)... Pero ahi esta re-incompleto.

12 Diferentes alumnos intervienen, haciendo acotaciones o preguntas, sobre todo
subrayando las interrelaciones cuando el maestro estd exponiendo la explicacion
“enumerativa” o la “biologicista”. Ello indica que para muchos chicos, el entramado
es LA explicacién. Entre ellos, Maia subraya las relaciones entre las enfermedades y
otros factores. Ella dice: “Pero también las enfermedades se propagaron mads. .. mis... mayor-
mente por las otras cosas. .. los trabajos forzados, falta de comida y todo eso”. (...) “Pero fodos estin
vinculados entre si. Por ejemplo, los factores psicoldgicos, ellos pensaban. .. tenian que ver con que ellos
por abi pensaban... salian a la calle y pensaban ‘me pueden matar’. La interpretacion de
Amanda parece ser diferente. Cuando el docente objeta el texto de Luchilo diciendo
que en esta explicacién parece que las causas no estuvieran relacionadas, Amanda dice:
“Pero todo mds o menos hacia que se mueran los aborigenes”; como si pensase que todas las
causas contribufan a la muerte, y por lo tanto, no es tan importante la diferencia entre
enunciarlas en forma separada o interrelacionada. Ello es indicador de aproximaciones
diferentes a los contenidos de enseflanza.
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Lucia: Bueno, pero esto es tipo...

Maia: Bueno, pero todas, entre ellas, se conectan, algo asi (No se
entiende el final)

Alumna: No, que...
Maia: ... la mala alimentacién y la... y los trabajos forzados hi-

cieron que las enfermedades se propaguen... (No se entiende
por el bullicio que aumenta)

En estos intercambios, las alumnas apuntan a “completar” lo iniciado la
clase anterior retomando la légica de las ideas que habian comenzado a
producir e intercambiar para ser escritas. Maia, en particular, insiste en
incluir una idea central en su aproximaciéon a los contenidos de ense-
fianza que no logré plasmar en el texto producido con Amanda durante
la clase anterior, es decir, la interrelacién entre los factores que explican
la catastrofe demografica. Sin embargo, pareceria que el cierre en la
consigna inicial que produce la intervenciéon del maestro opera en el
grupo introduciendo un cambio de rumbo en la escritura para atender a
la demanda de dar cuenta en el texto de las diferentes explicaciones
sobre el descenso de la poblacién.

Amanda: No, que... tipo, esto vendria a ser la primera parte,
¢no?
Lucfa: Que esto sea un parrafo introductorio (...)

Amanda: Esto es tipo la introduccién, ahora después vamos a
explicar mas sobre las enfermedades y eso.

La explicacion multicausal propuesta por Maia vuelve a quedar en sus-
penso y al parecer “en reserva” para una instancia posterior de la pro-
duccién, como anuncia Amanda. ¢Por qué Maia acepta rapidamente
dejar de lado nuevamente esta idea central? ¢Por qué Lucia, que ha ex-
presado en clases anteriores una muy buena aproximacion al entramado
causal, acepta la explicaciéon tal como ha quedado expresada en el texto?
Sin duda, el cierre de la consigna de escritura ha reorientado las inten-
ciones del grupo que decide abocarse a la explicitacion de las diferentes
posturas. Para ello, otorgan al texto producido el caracter de introduc-
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cion. El segundo parrafo que originalmente era la “entrada en materia”
pasa a formar parte de esa introduccién con el agregado de nueva in-
formacion a través de un asterisco que las alumnas afiaden a pie de pa-
gina en el que recuperan mas factores relacionados con la disminucién
de la poblacién. Este segundo parrafo queda, entonces, “a caballo” en-
tre la introduccion y el desarrollo ya que, a pesar de su cambio de fun-
cion en el texto, las chicas deciden dejatlo tal como estaba escrito para
dedicarse a avanzar segun sus nuevos propositos de escritura. Sin em-
bargo, a la vez que lo conservan lo completan, como mencionamos
anteriormente, incorporando informaciéon que luego va a ser retomada
en otras partes del texto sin lograr resolver problemas de redundancia.
Este tipo de decisiones se reiteraran en el proceso de textualizacién de
las alumnas durante el cual se tornara usual proceder por agregados y
dejando cuestiones pendientes de resolucion en pos de continuar avan-
zando, fragmentando el texto de diversas formas de manera tal que
afectara significativamente la produccion del grupo. El texto hasta aho-
ra es el siguiente:

Introduccion

Todos sabemos que los europeos vinieron a América para apo-
derarse de las tierras y sus riquezas.

Para poder lograrlo arrasaron con la poblacién de los indigenas
de diversas maneras: trabajos forzados, malas condiciones de vi-
da * y principalmente las enfermedades que a las cuales no tenfan
defensas bioldgicas ni barreras inmunologicas.

* mala alimentacion, la esclavizacién con traslados ¥ algunos fac-
tores psicolégicos.

Esta introduccion presenta algunos aspectos en comun con la elaborada
por el grupo de Oriana y Marisol, especialmente la intencién de contex-
tualizar el tema que sera eje de la escritura. Ambos textos, a su vez,
permiten dar cuenta del posicionamiento de las alumnas como autoras
de sus escritos, en tanto hacen explicita su postura frente a la problema-
tica historica que estan introduciendo.
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Veamos ahora cémo sigue el proceso de Oriana y Marisol en la segunda
clase de escritura. Inmediatamente después de la nueva orientacion que
dio el maestro para continuar el texto, Marisol interviene para chequear
si su interpretacion de la consigna es correcta:

“Que los historiadores piensan de diferentes... Hay much... Hay
diferentes ideas sobre por qué la propagacion de las enfermeda-
des fue la mas imp... la causa mas importante de la muerte de un
montén de... de gente. Y ahi ponemos... podemos poner que
algunos pensaban que era el complejo o el conjunto de los traba-
jos forzados, eh... las requisas de alimentos y, mas eso, la
prop... las enfermedades; y otros, que era eso y porque no tenfan
defensas bioldgicas... ¢asi, podemos poner?

En esta intervencion, Marisol puede explicitar las diferencias de postu-
ras entre distintos historiadores, y hace referencia a lo que el historiador
Mellafe llamo el complejo trabajo-dieta-epidemia diferenciando esta explica-
cién de aquella basada en razones biolégicas para explicar el impacto de
las enfermedades en la poblacion aborigen. Sin embargo, veremos c6-
mo en la elaboracion del texto escrito no se verifica una transferencia
de esta explicitacion oral al papel. Marisol puede tomar frases significa-
tivas de los textos que aluden a los conceptos centrales para compren-
der el tema. Este es un nivel de aproximacion al contenido. Sin embar-
g0, la tarea de la escritura propicia un trabajo de aproximacion sucesivo
y progresivo a esos conceptos, una mayor conciencia de lo que van
comprendiendo y de cémo los van relacionando. Es por dentro de la
escritura que esas relaciones son posibles de devenir mas concientes en
funcién de la necesidad de encontratrles una forma en el lenguaje para
ser escritas.”” Este es uno de los sentidos por los cuales la escritura pue-
de ser pensada como herramienta epistémica.

13 Una diferencia importante es que en la oralidad las reformulaciones sucesivas son
parte de la enunciacién. En la escritura, las reformulaciones sucesivas, son previas y
durante la escritura, pero ocultas en el producto escrito y ello exige que las relaciones
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Nos preguntamos entonces ¢qué avances hicieron estas nifias en la
comprension de las diferentes explicaciones de la propagacion de las
enfermedades en funcién de la actividad de escritura? En el inicio de la
segunda clase de escritura, las nifias releen el texto que escribieron. Esta
relectura tiene como finalidad retomar el #ema de lo dltimo escrito en la
clase previa para enlazatrlo con lo nuevo, lo que hacen con mucha habi-
lidad, pues inician introduciendo el problema que van a desarrollar:
“Hay diferentes maneras de pensar por qué las enfermedades fueron la causa mis
importante de la muerte de tantos indigenas.”

No todos los nifios de la clase llegaron a distinguir y enunciar tan cla-
ramente que hay diversas explicaciones sobre un mismo hecho histéri-
co. Para ello y antes de continuar escribiendo las alumnas parecen ir y
venir por el texto “La propagacion de las enfermedades”, tratando de
identificar esas diferencias. Las nifias tienen ideas previas elaboradas en
las clases de lectura que las gufan en la busqueda de las informaciones,
sin embargo encuentran dificultad para identificarlas en el texto y para
lograr acuerdos. Veamos:

Marisol: Bueno, aci estan las diferencias.

()

Oriana: ¢No querés que lo pensemos juntas?
Marisol: ¢Pero para qué lo tengo que pensar...?

Oriana: {Es que no sé de aca de dénde lo querés vos sacar! (Dis-
cuten acaloradamente, parecen referirse a diferentes parrafos del
texto fuente.)

Oriana: Que algunos piensan que fueron... que fue el conjunto
de (enfatiza) las requisas de alimentos, la dieta... eh, las requisas
de alimentos, entre paréntesis la dieta, los trabajos forzados... la
epidemia... mdsla epidemia. Y otros piensan que fue... ch...

establecidas estén coherente y explicitamente expresadas para ser comprendidas por el
lector.
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Alumna: Pard, ¢ya pusiste las enfermedades?

Alumna: S{

Alumna: (superponiéndose a la antetior) ¢Qué podemos poner?
Alumna: (inaudible)... se convirtieron en terribles epidemias, por
la mala alimentacién, las malas condiciones de trabajo y la pérdi-
da del entusiasmo vital.

Alumna (con fastidio): {Y listo!

Marisol: A ver coémo queda: (lee en voz alta, como para sf) “Al-
gunos piensan que las enfermedades se convirtieron en terribles
epidemias por la mala alimentacion, las duras condiciones de
trabajo y la pérdida del entusiasmo vital.” Punto.

Las nifias deben avanzar en el texto, enuncian en el “algunos piensan” la
existencia de diversas voces que asumen diferentes explicaciones. Afir-
man que las enfermedades se convirtieron en terribles epidemias y a
esta afirmaciéon subordinan sus posibles razones. En la escritura esa
relacién subordinante esta en el uso de la preposicion “pot” que adjeti-
va la afirmacion. Después Marisol relee con la intencién de evaluar lo
que escribieron: “cA ver cimo queds?”. Manteniendo una coherencia, en
el avance del texto introducen las otras voces para dar cuenta de la ex-
plicacion biologicista: “Otros piensan gue. ..”

El texto escrito en esta clase queda de la siguiente manera:

“Hay diferentes maneras de pensar porqué las enfermedades fue-
ron la causa mas importante de la muerte de tantos indigenas.
Algunos piensan que las enfermedades introducidas por los es-
pafioles se convirtieron en terribles epidemias por la mala ali-
mentacion, las duras condiciones de trabajo y la pérdida del en-
tusiasmo vital. Otros piensan que los indigenas eran vulnerables
a las enfermedades porque no tenfan barreras inmunoldgicas
contra éstas. (factores biolégicos).
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Para nosotras el conjunto de todo (los factores bioldgicos, el
complejo dieta, trabajo, epidemia, etc.) contribuyeron a la propa-
gacién de las enfermedades.”

En la dltima clase de escritura, el docente entrega las producciones a los
alumnos después de haberlas leido y realizado algunas indicaciones para
ser revisadas. La intervencion del docente en el texto de las nifias fue:
“¢Por qué la mala alimentacion, las duras condiciones de trabajo y la
pérdida del entusiasmo vital influyeron en la propagacion de las enfer-
medades?”

Las alumnas confirman con el maestro qué deben agregar o modificar.
Ellas apuntan a dos cuestiones, qué falta en relacién al contenido y qué
cambios hay que hacer en relaciéon a la forma con una clara preocupa-
cioén por la organizacién y coherencia de su texto. Marisol dice: “Bueno,
hacemos esto, un poco completamos esta parte” Oriana se ocupa en
hacer marcaciones en su texto que las gufen cuando incluyan los cam-
bios sugeridos por el maestro, estas marcaciones también son acordadas
y explicitadas:

Oriana: Para, ¢Hay que poner flechita? Sino, pongo “continua-
ci6n”

Marisol: Continuacion de la parte para ampliar. ..

Vuelven a leer partes del texto fuente, seguramente para ayudarse en la
busqueda de la relacién entre las condiciones de vida y la disminucion
de la poblacién. Oriana lee rapidamente una parte del texto, Marisol la
remite al parrafo donde esta explicado el denominado complejo trabajo-
dieta-epidemia. 1.o lee y decide reorganizar el texto, primero oralmente,
para después escribitlo.

Marisol al maestro: Gonzalo, una pregunta. ¢Hstd bien po-
ner.....porque las duras condiciones de trabajo y la pérdida del
entusiasmo vital habfan dejado a la... poblacién aborigen en un
estado muy deteriorado...y esto hizo que se propagara mas la
enfermedad?
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Marisol ensaya oralmente su texto tentativo, relee su propio texto nue-
vamente, toma en cuenta la anotacion escrita del maestro y logra expli-
citar la relacion causal entre las condiciones de vida 'y el estado de deterioro de la
poblacion, apoyandose en lo leido en el texto fuente. Pero todavia necesi-
ta explicar por qué ello condujo a la propagaciéon de enfermedades, lo
logra introduciendo “de este modo. ..”, como veremos a continuacion:

Marisol: Mira, escuchd esto. (Lee texto fuente) “Algunos piensan
que las enfermedades introducidas por los espafioles se convir-
tieron en terribles epidemias porque la mala alimentacion, las du-
ras condiciones de trabajo y la pérdida del entusiasmo vital ha-
bian dejado muy deterio...habian dejado a la poblacién indigena
en un estado muy deteriorado”, (y la nifia agrega) y asf las enfer-
medades se propagaron en mayor medida.

Oriana: ¢En mayor medida?

Marisol: Bueno... Si, ¢en mayor medida se dice? ¢O... mds rapi-
do?

Oriana: Mayor gravedad...

Marisol: Estaban cada vez peor... (inentendible) Porque es dife-
rente que estaban... Cuando uno esta mal... (...) Tipo... dete-

riora... de mayor... Tipo que cuando...cuando... tipo cuando
vos estds mal, te podés enfermar mas rapido. ..

Marisol (dicta): habian dejado...y la pérdida del entusiasmo vi-
tal... habfan dejado...a la poblacién aborigen... en un estado...
Oriana: En un estado muy deteriorado

Marisol: Y de este modo... (introduce)

Marisol: ...Detetiora... y de esta mane.. y de este modo, las en-
fermedades....(dicta) se propagan en mayor medida...Bueno! ...
mas rapido.

Se hace evidente que guiadas por las relaciones que iban estableciendo
(en las clases de lectura y en el proceso de escritura hasta ahora) y en
funcién de revisar su propio texto, y de releer el texto fuente, identifi-
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can nuevamente el parrafo, pero ahora pueden interpretar aspectos de
la relacién causal que quiza antes habian sido omitidos. Estas relaciones
mas concientes son verbalizadas y reorganizadas para ser escritas. Hay
una rica interaccion entre las interpretaciones en la lectura y su reformu-
lacién a la hora de volver a escribir. Al tener que escribir las razones y
avanzar en la explicitacion del entramado causal que permite explicar la
propagacion de las enfermedades, concepto clave en la comprension del he-
cho historico, se produce una mayor aproximacion, una vuelta de tuerca
respecto de este concepto tantas veces utilizado y aparece la necesidad
de una mayor especificacion de su significado. Marisol lo explica como
“en mayor medida, o mas rapido”, esto es cuestionado por Oriana que dice:
“mayor gravedad’. Ello desencadena una intensa interacciéon entre las
nifias y una de las investigadoras que estaba presente como observado-
ra, alcanzando una mayor aproximacion al significado del contenido.

Oriana: Se propagaron...

Marisol: mas...

Oriana. Mas rapido...

Marisol: ¢O en mas medida?

Oriana: (Dirigiéndose a la observadora) ¢En mayor medida o
mas rapido?

Observadora: Puede ser en mayor medida... Habria que ver en
toda la oracién para pensarlo.

Oriana: Mas rapido, mas rapido.

Marisol: Si, o en mayor cantidad, también se podria decir... No,
dse propagaron en mayor cantidad?

Observadora: (Proponiendo textualizacion) ¢Se propagaron mas?

Marisol: Nosotras tenemos asi (lee su texto) Algunos piensan que
las enfermedades introducidas por los esparioles se convirtieron en terribles
epidemias porque la mala alimentacion, las duras condiciones de vida, jper-
don! de trabajo y la pérdida del entusiasmo vital habian dejado. ..

Oriana: (continta leyendo)... babian dejado a la poblacion aborigen en
un estado mny deteriorado y de este modo las enfermedades se propagaron
mas...
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Marisol: Mas!

Observadora: Puede ser en mayor medida... va también... Pero
tiene que ver mejor en mayor medida o mas, que mas rapido...
Marisol: §i....pongamos en mayor medida...

Observadora: En todo caso, es mas rapido y mas... las dos co-
sas.

Oriana: Mas rapido y mas...

(..)

Marisol: Mas y mas rapido...

Las alumnas habfan usado, leido, y escrito reiteradamente la expresion
“la propagacion de las enfermedades”; es notable el esfuerzo que realizan por
llegar a comprenderla, ahora en el contexto del propio texto. Es en fun-
cion de sus avances en la explicitacion de la relacion causal en la escritu-
ra que este concepto se hace visible, se torna denso, se llena de sentido
y en el proceso de toma de conciencia progresiva al escribir se abre la
necesidad de explicitar su significaciéon. En algunos momentos, como
éste, las alumnas buscan la intervencién de otro que sabe mas. Confir-
mar, informar, orientar modificaciones, rechazar cuando lo que propo-
nen es distante de la tarea puede colaborar con la autonomia de las
alumnas frente al trabajo. Como dice Lerner (2002), la autonomia es
una construcciéon que requiere de condiciones didacticas que la pro-
muevan. En la revision final reformulan el texto en su segundo parrafo,
incluyendo las modificaciones que hicieron en la dltima clase.

Como acabamos de ver, Oriana y Marisol logran dar cuenta del entra-
mado causal, avanzando en la enunciacién escrita del encadenamiento
entre aquellos factores que inicialmente comprendian actuando de ma-
nera conjunta. Es en funcién de la escritura que la ausencia de ese en-
cadenamiento se hizo visible, por un lado para el maestro cuando puede
volver sobre el texto escrito por sus alumnas, para evaluar y senalar las
relaciones aun no plasmadas en el papel; por el otro, para las mismas
alumnas que logran, a partir de su seflalamiento, avanzar en la recons-
truccion de la explicacion historica.
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En relaciéon con esta explicitacién de la relacion causal, ¢qué sucede en
el grupo de Maia, Lucfa y Amanda? Como vimos, el encadenamiento
causal entre factores que explican la disminucién del la poblacién abori-
gen habia sido claramente expresado por Maia desde las primeras inter-
acciones grupales durante la tarea de escritura. El texto que produce el
trfo, con un ritmo de trabajo e interacciéon poco usual en el que practi-
camente la totalidad de sus intercambios estin centrados en la tarea, es
el siguiente'*:

Introducciéon

Todos sabemos que los europeos vinieron a América para apo-
derarse de las tierras y sus riquezas.

Para poder lograrlo arrasaron con la poblacién de los indigenas
de diversas maneras: trabajo forzados, malas condiciones de vi-
da* y principalmente las enfermedades que a las cuales no tenfan
defensas bioldgicas ni barreras inmunologicas.

Algunos historiadores piensan que las enfermedades no estaban
relacionadas con el resto de las causas. Pero sin embargo otros
pensaban lo contrario, decfan que todo estaba relacionado entre
si con las condiciones sociales, econémicas, laborales y psicolé-
gicas.

Todos estaban de acuerdo de que esta era la principal causa y por
dentro de esta estaba la pérdida del entusiasmo vital, es decir que
no querfan seguir viviendo, las duras condiciones de trabajo y las
terribles epidemias. A estas tres causas las denominaron comple-
jo trabajo-dieta-epidemia.

14 Hemos obviado aqui dos parrafos del texto de las alumnas referidos a lo que carac-
terizamos como una “apertura’ respecto de su eje tematico a efectos de focalizar en
nuestro objeto de analisis. Estos parrafos se relacionan con otros aspectos de la con-
quista (la dominacién de pueblos e imperios, la conversion al cristianismo) que han
sido abordados en otras producciones del equipo de investigacién: Lerner, Larramen-
dy y Benchimol, 2010
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* mala alimentacion, la esclavizacion, los traslados y algunos fac-
tores psicologicos como los suicidios, el alcoholismo y el descen-
so de la natalidad

Observamos cémo la explicacion del entramado que Maia verbalizo
reiteradas veces, nunca llegé al papel...Al menos en tres ocasiones su
idea es descartada por sus pares en la textualizacion definitiva. Maia y
Lucfa, habfan realizado una muy buena aproximacién a esas relaciones
durante las clases de lectura previas a la produccion escrita. En este
sentido ¢como explicarfamos el defasaje entre los conocimientos cons-
truidos por las nifias y su produccién escrita?

Si bien no podemos desplegar por razones de espacio los datos que nos
permitirfan mostrar este proceso en detalle, sefialaremos algunas cues-
tiones que nos permiten entender ese defasaje. El cambio en la consig-
na docente en el inicio de la segunda clase dirigido a promover en los
alumnos el trabajo sobre las distintas explicaciones de la catastrofe de-
mografica conduce a las alumnas a desarrollar por escrito la distincion
entre las posiciones, a centrarse en la diferenciacién y comparacion
entre las mismas en detrimento de la explicacion en si. La explicacion
biologicista es, en este sentido, la que ‘piensa’ a las enfermedades “como
algo separado”, “nada que ver con nada”, “que no tiene nada gue ver con las otras
causas”. El entramado es “Ya mezela”, mas alla de como se explica la rela-
cion que da cuenta del encadenamiento causal, que si bien las alumnas
han verbalizado en reiteradas oportunidades no consiguen re-organizar
para ser escrito. Creemos que ello sucede sobre todo porque estan cen-
tradas en cosas diferentes: Maia en explicar el entramado causal dando
continuidad a las relaciones que ella lleg6 a trabajar en la primer clase
de escritura, Lucfa —recién llegada a la tarea y bajo la nueva consigna
docente- en distinguir las explicaciones. Veamos, en el siguiente frag-
mento, el efecto de la nueva consigna en la representacion que las
alumnas tienen de la tarea y, en relacién con ello, en la elaboracion del
texto tentativo y el finalmente escrito.

- 196 -



Resefias

Maia: Lo que pasa es que todas estaban relacionadas porque...
(no se entiende)

Lucfa: No, porque hay algunos, hay algunos que pensaban que
estaban las enfermedades relacionadas con unas cosas, otros que
estaban relacionadas con otras cosas, o sea... (...)

Maia: S, pero...

Amanda: Porque mira (no se entiende) lo que pusimos aca: Al-
gunas personas pensaban que las enfermedades eran una cosa
aparte.

Maia: Claro.

Amanda: Y otros pensaban que las enfermedades y todas las de-
mas (No se entiende)

Lucia: No... claro.

Maia: No, que estaban conectados, por ejemplo, que la dieta y el
trabajo forzado estaba conectado con las epidemias porque (no
se escucha) y todo favorece....

Lucia: Pero, estd bien, a-a-algunos pensaban que tiene que ver
con el trabajo, las comidas. ..

Maia: Pero no vas a poner en detalle, no vas a decir, el trabajo, la
comida (no se entiende) porque hay mil opciones

Amanda: Si, por ejemplo...

Lucfa: No hay mil opciones, hay, estan, por los procesos econé-
micos y laborales, otros, otros piensan que porque no tenfan ba-
rreras inmunolégicas y carecen de de defensas.

Maia: Entonces... no sé, pero para m{ mucho de resumen no
tiene.

En este segmento de interacciones vemos, ademas, otro aspecto cons-
tante del proceso de textualizaciéon desplegado por estas alumnas, lo
que denominamos “pseudo-consensos”. Es decir, sin haber alcanzado
una aproximacién a significados compartidos aceptan escribir lo pro-
puesto por algun integrante, son acuerdos parciales, que se establecen
en pos del avance a como dé lugar. La propuesta de Maia se descarta
porque se privilegia otra forma escrita que Lucia considera equivalente,
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cuando en verdad no lo es: “Otros (...) decian que todo estaba relacionado
entre=si " las condiciones sociales, econdmicas, laborales y psicoldgicas”. Ante el
rechazo de su propuesta, Maia se opone a la de Lucia pero con argu-
mentos poco pertinentes y finalmente termina cediendo.

Estos pseudo-consensos les permiten seguir escribiendo pero sin
acuerdos reales sobre el contenido. Esta dinamica del grupo se articula
con la ausencia de controles sobre lo ya realizado, de relecturas que
permitirfan evaluar lo producido para enlazar lo escrito con lo que ven-
dria a continuacion, revisiones para establecer nexos entre las frases que
resguarden la coherencia del todo, evaluar la distancia entre lo que
acordaron escribir con lo escrito hasta ahora y en funcién de ello re-
formularlo. Ello no fue posible y la escritura se realizé con agregados,
tachaduras, enmiendas sin evaluar los efectos en la totalidad del texto,
por eso su fragmentacion.

El docente lee el texto producido y realiza una devolucién a las alum-
nas: “sCdmo se relacionan estas cansas con las enfermedades? Explicar mejor.”
Amanda y Lucfa -Maia esta ausente en esta ultima clase de escritura-
van haciendo arreglos parciales del texto, agregados, tachaduras y deci-
den llamar al maestro para consultarlo sobre la devolucion sefalada.
Por primera vez en tres clases se detienen en la tarea. Cuando el docen-
te se acerca y pregunta si entendieron su comentario Lucfa dice que no,
“porque es como que se entiende pero no sé como relacionarlo ni como ponerlo...” El
maestro relee el texto con las alumnas y promueve la reflexion:

Gonzalo: (...) Aca cuando yo lo lei, a m{ no me qued6é muy claro
qué es lo que ustedes estan tratando de decir con esto de com-
plejo trabajo, dieta y epidemia, y como las condiciones de traba-
jo, v 1o que acd no aparece es la cuestion de la alimentacion (...)
y c6mo eso influy6 en que las enfermedades se propagaran mas
Lucfa: Estaban mas débiles.

Gonzalo: Bueno, pero eso no lo explicaron acé, aca estd como
nombrado. (...) me parece que lo que habria que hacer es como
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darle un mayor detalle y a su vez tratar de redactarlo de una ma-
nera que se entienda un poco mas, ¢si?

El docente pide aqui y en otras oportunidades que vuelve a acercarse al
grupo que den mayor detalle. Tal vez la formulacion de Maia hubiera
resuelto parte del problema, pero ella esta ausente. Amanda y Lucia no
pueden resolverlo y vuelven a detenerse. Cuando el docente vuelve a
orientarlas, sugiere el encadenamiento causal y Lucia finalmente conclu-
ye: “(...) que por tanto sufrir se habia ido su entusiasmo vital y eso les hac..., los
hacia contagiarse mds rdpido, enfermarse mas rapido. .. (corrige) y morirse mds
rapido.”

Es interesante observar en esta explicitacion del encadenamiento causal
realizada por Lucfa en el momento de la escritura, como llega a una
construccion similar a la de Marisol y Oriana cuando especifica el con-
cepto de propagacion y los términos en los que la realiza (“mads rapi-
do”). En base a esta verbalizacion Lucia introduce un nuevo agregado al
texto indicado mediante un nuevo asterisco.

Algunos historiadores piensan que las enfermedades no estaban
relacionadas con el resto de las causas. Pero sin embargo otros
pensaban lo contrario, decfan que todo estaba entre si con las
condiciones sociales, econémicas, laborales y psicologicas. *

* Todo esto les hacia perder el “entusiasmo vital” y por eso po-
dian enfermarse y morir facilmente.

Sin embargo, el encadenamiento causal no logra reconstruirse en la
version escrita. Esta nueva enmienda es una muestra mas del tipo de
modificaciones que las alumnas realizan: parciales y casi sin modificar el
texto anterior, introducen nuevas ideas o informaciones mas alla de
como encajen en el texto, a modo de parche. Esta desatencion a las
relaciones entre las partes y la totalidad del texto tiene sus consecuen-
cias en la produccion. El proceso de textualizacion resulta problemati-
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co” y se produce el defasaje sefialado entre los saberes de las alumnas y
el producto en la escritura.

Primeras Conclusiones

La escritura en pequefios grupos se ha mostrado como un dispositivo
tértil para promover las interacciones durante el proceso de textualiza-
cion, las reformulaciones conceptuales y las reflexiones sobre el lengua-
je. Son estos procesos los que hacen del proceso de escritura una he-
rramienta para el aprendizaje (Camps y otros, 2000; Barbeiro, Brandao,
Carvalho, 20006; Aisenberg y Lerner, 2008; Lerner y otros, 2011).

Cuando un nifio del grupo formula una propuesta y otro formula otra,
o propone un cambio a la primera hay una situacién de comparacion
implicita entre ambas. Se genera la necesidad de pensar sobre cada una
para elegir la mas adecuada, quiza volver a formularla, o discutirla, o
buscar nuevas informaciones en los textos fuente para corroborarla o
explicitarla mejor. Las intervenciones de cada nifio quedan en el contex-
to de interaccion creando la posibilidad de una recursiva reflexion sobre
el contenido y sobre las formas para escribitlo, que quiza no fuese tan
rica en un trabajo solitario. “La interaccioén social entre los participantes
ofrece el marco que hace posible compartir el conocimiento, para luego
internalizarlo y convertirlo en reflexion individual: en estas condiciones,
la escritura en colaboracion llega a ser un instrumento de aprendizaje”
(Camps y otros, 2000, P. 162).

15 Un aspecto fundamental que no analizamos aqui es el efecto que diversas interven-
ciones docentes —a nivel general y referidas a este grupo en particular- producen en la
autonomia de estas alumnas y en su calidad de autoras del propio texto. En contrapar-
tida, Oriana y Marisol conservan su condicién de autoras durante todo el proceso,
marcando una diferencia fundamental entre los dos grupos, objeto de analisis en este
trabajo. Para profundizar en el andlisis de la cuestion en el grupo de Lucia, Amanda y
Maia ver: Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010.
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La textualizacién compartida de contenidos histéricos en el contexto
escolar es un proceso complejo. El andlisis de los datos que hemos co-
municado en este trabajo da muestra de ello y nos permite pensar los
multiples factores que se entrelazan en la constitucién de esa compleji-
dad de la escritura compartida para aprender Historia.

En relacién a la composicion del grupo de escribientes podemos men-
cionar: el nimero de integrantes, su estabilidad en las diferentes instan-
cias de produccién, el grado de homogeneidad-heterogeneidad en la
aproximacion a los contenidos de sus integrantes, la representacion de
la tarea, la posicién que cada uno asume en el grupo, factores de indole
personal e interpersonal que inciden a la hora de conformar el espacio
de tarea entre todos.

En relacion a la intervencion docente es necesario reflexionar sobre el
efecto de las diferentes consignas dadas y su incidencia en la represen-
taciéon que los nifios hacen de la tarea y en el posicionamiento de los
alumnos como autores mas 0 menos auténomos de sus propios textos.
La calidad de las intervenciones del maestro durante el proceso de escri-
tura y la posibilidad que ellas tienen de colaborar o no en la resoluciéon
de los problemas que los nifios van encontrando durante la escritura.

Los aspectos brevemente enunciados en estas conclusiones son relevan-
tes en el proceso de textualizacion, en como se llevaron a cabo las ope-
raciones redaccionales para escribir historia. Su escenificacion se da en
el contexto del aula y ello requiere que pensemos cuales son las condi-
ciones didacticas especificas (Aisenberg y Lerner, 2008) que posibilitan
€s0S Procesos.

Durante las clases de lectura las interacciones desplegadas en el marco
de las discusiones colectivas promovieron muy buenas aproximaciones
de los alumnos a los contenidos de enseflanza que fueron punto de
partida para la actividad de escritura. En los pequefios grupos de escri-
tura hubo también un arduo trabajo de intercambios orales para elabo-
rar el contenido a ser escrito. Creemos que en estas interacciones hay
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otro nivel de toma de conciencia en relacion a los significados de las
ideas que estan siendo dichas cuando es necesario decirlas para escribir-
las. Podrifamos pensar que ello es un indicador de avances en la adquisi-
ci6n del conocimiento.

Por otra parte hemos encontrado algunos defasajes en las producciones
que sélo nombraremos. En las mismas condiciones didacticas dos gru-
pos han alcanzado un nivel de produccién diferenciado, tanto en el
proceso de textualizacién como en el producto escrito. También encon-
tramos defasajes entre el nivel de conocimientos alcanzados por las
alumnas en las clases de lectura y la posibilidad de producir un texto
escrito coherente. Es necesario que continuemos pensando en ello.

Para finalizar podemos decir que es durante el proceso de elaboracion
del texto que sera escrito y frente a la necesidad de consensuar, que los
nifios han realizado un verdadero trabajo de reflexién conceptual y de
reflexion sobre el lenguaje para escribir. Este trabajo, hemos visto, no
siempre se ve reflejado en los textos. Entonces nos preguntamos: ¢es
posible evaluar el aprendizaje de contenidos histéricos sélo en funcion
de los textos escritos en clase? Pensamos que nuestro trabajo puede
contribuir a pensar este problema.
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La ensefianza de la historia argentina en la escuela
secundaria. Una aproximacion a los recortes tematicos
de los docentes en torno a la altima dictadura.

M. Panla Gonzalez,

Resumen

Este trabajo se aproxima a la ensefianza de la historia argentina
reciente en el nivel secundario desde los recortes tematicos que
los profesores realizan para trabajar la ultima dictadura. Tales se-
lecciones ponderan contenidos referidos al terrorismo de Estado
y sus consecuencias econémicas asf como un abordaje desde los
principios politicos -en desmedro de las causas y las responsabi-
lidades colectivas-.

Estas sclecciones tematicas se articulan con las representaciones
de la memoria social y sus consensos, se adaptan a la cultura y
gramatica escolares asi como a las tradiciones la historia como
disciplina escolar —mas propensa a la condena que a la explica-
cién-, y resultan mas viables en ciertas culturas institucionales —
puesto que evitan mejor la controversia-. Por ello, los recortes
tematicos de los profesores en torno a la tltima dictadura ponen
en evidencia saberes y practicas docentes contingentes, oportu-
nos y situados.

Palabras claves: Historia reciente. Profesores. Ensenanza.

* Investigadora docente adjunta de la Universidad Nacional de General Sarmiento.
Investigadora asistente del CONICET. Contacto: gonzalezamorena@gmail.com

- 205 -



Resenas

Abstract

This paper focuses on teaching of Argentina's recent history at
the school in order to analyze the topics and perspectives that
teachers choose to teach the last dictatorship.

The most chosen topics are the characteristic features of state
terrorism, the economic consequences and the political princi-
ples (instead of the causes and collective responsibility)

These options ate linked to representations of social memoty, to
school culture and traditions of history as school discipline. Also
become more viable in certain institutions. Therefore, the the-
matic choices show that teaching practices are timely, contingent
and situated.

Keywords: Recent history. History teaching. Teachers

1. Introducciéon

Me propongo compartir aqui una parte del trabajo realizado en relacién
con la historia argentina reciente en la escuela y particularmente con los
saberes y practicas de docentes.' Para ello, me detendré puntualmente
en los contenidos que seleccionan los profesores de nivel secundario
frente al imperativo de trabajar la Gltima dictadura.

En primer lugar, daré cuenta del problema abordado en general y del
aspecto que he seleccionado en esta ocasion en particular. Seguidamen-
te, haré referencia a la perspectiva de analisis asumida a fin de presentar,
luego, algunas evidencias e interpretaciones.

1. Este trabajo forma parte una investigacién mayor: “Los profesores y la historia
argentina reciente. Saberes y practicas de docentes de Buenos Aires”, tesis de doctora-
do dirigida por el Dr. Joan Pages (UAB-Espafia) y la Dra. Silvia Finocchio (UBA,
UNLP y FLACSO-Argentina) (Gonzalez, 2008)
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Desde mi perspectiva, acercarse a la historia reciente en la escuela re-
quiere otorgarle mayor densidad semantica a las tacticas que despliegan
los profesores. En este sentido, los saberes y practicas docentes en
torno a la historia reciente y particularmente los recortes tematicos so-
bre la ultima dictadura son el resultado de un proceso de lectura y tra-
duccién donde se entrecruzan variables que exceden lo disciplinar y lo
didactico.

En términos generales, este texto invita a reconocer la centralidad del
oficio docente intentando comprender sus “haceres” ponderando su
interpretacion antes que la evaluacion de sus resultados.

2. Problema de investigacion y recortes

El concepto “historia reciente” refiere a un pasado cercano, a un espa-
cio de luchas por la memoria, a un campo abonado por narrativas pro-
venientes de otras disciplinas y practicas culturales, y a un ambito histo-
riografico en construcciéon que no se define por cuestiones cronolégi-
cas, metodologicas o tematicas sino por los retos que imponen sus te-
mas vigentes y los principios politicos y éticos que compromete (Franco
y Levin, 2007). Para el ambito que me ocupa, historia reciente alude
también a un contenido escolar atravesado por la mencionada polise-
mia: en efecto en la escuela aparecen y se entremezclan referencias di-
versas y, de manera analoga a la historiografia, resultan claves los desa-
fios que comporta. Por mi parte, cuando aqui hablo de historia argenti-
na reciente aludo a las décadas del *70 y ’80, vale decir, los afios de ma-
yor violencia politica y terrorismo estatal, centraindome en la ultima
dictadura y sus afios previos.

Esta historia reciente se incorporé en los programas de historia y cien-
cias sociales asf como en nuevas conmemoraciones escolares con espe-
cial fuerza en los dltimos quince afios, esto es, a partir de la reforma
abierta con la Ley Federal de Educacién 24195/93. Visto en petspecti-
va, podriamos hablar de una “novedad” curricular puesto que, durante
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casi clen afios, la historia y las efemérides escolares se centraron exclu-
sivamente en los acontecimientos del siglo XIX (De Amézola, 2008).

Antes de esta reforma, la historia reciente habia entrado en las escuelas
impulsada por las luchas de la memoria que fueron recogidas en dispo-
siciones sobre conmemoraciones escolares, en algunas practicas docen-
tes y, sobre todo, en las asignaturas de educacion civica —donde se estu-
diaban los sucesivos golpes de Estado- (Finocchio, 2007).”

Esta inclusion de contenidos ligados a la historia reciente supuso, ade-
mas, un cambio en los sentidos asignados a la historia escolar. Asi, se
ponder6 la formacion de una ciudadania democratica y la construccion
y transmision de la memoria como finalidades prioritarias sobre todo a
través del tratamiento de los procesos histéricos mas recientes como la
ultima dictadura militar en Argentina (De Amézola, 1999; Finocchio,
1999).

Actualmente, si consideramos las fuentes documentales, la presencia de
la historia argentina reciente en la escuela resulta incontestable: se en-
cuentra en los disefios curriculares, en las nuevas efemérides de la me-
moria, en los libros de textos, en diversos materiales didacticos asi co-
mo en la formaciéon docente inicial y continua.

Pero a pesar de estas evidencias, no deberfamos confundir la realidad
escolar con los discursos instituidos (Finocchio, 2003): la llegada de la
historia reciente a la escuela es una cuestiéon que refiere no soélo a las
decisiones politico-educativas (0 a sus reformulaciones didacticas) sino
también a las instituciones escolares en general y a los profesores en
particular. No obstante, destacar la importancia de las instituciones y los
docentes no implicé en la investigacion que he realizado una verifica-

2. Para Provincia de Buenos Aires, la primera efeméride de la memoria se instituy6 en
1988 en torno a la conmemoracion de la denominada “noche de los lapices” (Raggio,
2002)
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cion de lo que “realmente” sucede en las escuelas y lo que “efectiva-
mente” ensefian los profesores, en el sentido de observar correspon-
dencias o desviaciones con respecto a las prescripciones oficiales y/o
los avances historiograficos. Como apunta Philip Jackson, “en la ense-
flanza, como en la mayoria de los restantes actos humanos, no es tanto
lo que se ve como lo que se /¢’ (2002: 115), vale decir que la ensefianza
depende de un vasto aparato de atribuciéon de sentido que rara vez se
trae a superficie y se examina.

Guiada por estas inquietudes, la investigacion se centré en un conjunto
de profesores de nivel medio de Buenos Aires —tanto de la ciudad como
del conurbano- y han sido ellos sus principales protagonistas. Por me-
dio de testimonios orales recogidos en entrevistas en profundidad —
centrales dentro de un corpus mas amplio?’— intenté reconstruir lo com-
plejo, lo ambiguo, lo flexible, lo contingente, lo contradictorio y lo his-
torico que tiene la profesién docente.

En este sentido, la investigacién implicé una indagacion focalizada en la
relaciéon que los profesores establecen con ese pasado presente, cer-
cano, violento, molesto y abierto, convertido ahora en contenido esco-
lar. Asimismo, supuso una mirada centrada en los saberes y practicas
que construyen y producen frente al imperativo de ensefiarlo y conme-
morarlo. Por ello, y entre otras cosas, me propuse reconstruir e inter-
pretar como los profesores seleccionan contenidos para transmitir la
historia argentina reciente. Seguidamente, presentaré el marco a partir

3 Las entrevistas en profundidad se entrecruzaron con otras fuentes orales y escritas:
de profesores en formacion, otros profesores en activo y de estudiantes de historia.
Asimismo, consulté diversas fuentes documentales: leyes educativas, disefios curticula-
res de nivel nacional, de Provincia y de Ciudad de Buenos Aires, disposiciones oficia-
les sobre conmemoraciones, y calendarios oficiales de efemérides escolares. También
revisé propuestas didacticas oficiales, editoriales y de organismos de DD.HH. al tiem-
po que recogi documentacién de escuelas y profesores (planificaciones de historia,
calendarios institucionales, etc.).
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del cual interpreto los saberes y practicas docentes y particularmente
cémo y por qué seleccionan determinados contenidos.

3. Para una interpretacion de los saberes y practicas
docentes.

Anne Marie Chartier (2000) afirma que los “haceres ordinarios” de los
docentes son variables usualmente ignoradas, no controladas, o no do-
cumentadas por la investigacién educativa.! Para esta autora, los discur-
sos sobre la ensefianza se basan en el abordaje de una realidad supues-
tamente conocida a la que designan bajo la forma de certezas didacticas
pero que no describen en su complejidad sino de manera incidental o
indirecta. Por ello, se suelen caracterizar los métodos de ensefianza ol-
vidando o haciendo descripciones superficiales de los haceres y saberes
de los docentes, es decir, aquello que los profesores y maestros hacen
para enseflar (seleccionar contenidos, elegir estrategias, presentar activi-
dades, dar de leer, organizar debates, realizar exposiciones, construir
cuestionarios, pasar una pelicula, proponer trabajos grupales, etc.)

Dar cuenta de estos “haceres ordinarios” supone reconocer los saberes
y practicas docentes que alli se condensan e implica reconocer los facto-
res que los condicionan asi como los espacios en que toman forma.

En el oficio docente participan no sélo los conocimientos, las reflexio-
nes epistemoldgicas o las concepciones didacticas de los profesores sino
también su mirada politica, su memoria y -en muchos casos- su expe-
riencia, mas aun cuando se trata de un pasado tan “vivo” y reciente. Se

4. Anne Marie Chartier toma esta nocién de Michel De Certeau y propone la siguiente
definicién para los “haceres ordinarios” de los docentes: “os fazeres ordindrios sao varid-
veis ignoradas ou nao controladas na mayor parte das sitnagies de pesquisa. Sdo, por outro lado,
elementos essencias d transmissdo do saber-fazer profissional, apesar de colocados no lugar de nma
formagao institucionalizada e escolarizada que produzg; sempre sua desqualificagao on sua negligencia™
(Chartier, 2000: 158)
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trata de una historia reciente y controversial, de condiciéon inconclusa,
de naturaleza traumatica que interpela fuertemente a la escuela y a los
profesores por los desafios éticos y politicos que conlleva. Ademas de
estos condicionantes, debemos tener en cuenta que en el oficio docente
se entrecruzan variables contextuales, historicas, sociales, culturales,
institucionales, aulicas, etc.

En medio de esas variables, los profesores leen, interpretan y traducen
normas curriculares, formulaciones didacticas asi como teorias pedagd-
gicas en circulacion produciendo nuevos saberes y practicas escolares.
En este aspecto, y retomando a De Certeau (1996), considero las lectu-
ras y traducciones docentes como “apropiaciones”, como practicas de
interpretacién activas, como tacticas situadas que producen algo nuevo
para el aula. Dicho en otras palabras, mas alla de la racionalidad de las
teorfas pedagdgicas y los disefos curriculares hay un saber practico,
oportuno y contingente de los profesores. La vida escolar se teje entre
las estrategias de quienes planean los diseflos y las tacticas situadas de
los sujetos que leen y traducen esos disenos y habitan los espacios esco-
lares.

Pero esas lecturas, interpretaciones e invenciones cotidianas no son
irreductiblemente individuales. Existen un pasado y un presente com-
partidos por los profesores. Ambas temporalidades podrian explicarnos
las continuidades, las practicas convergentes y los haceres analogos.
Considerando el contexto social, cultural, educativo y politico mas am-
plio podemos ver a los profesores dentro de una “comunidad de inter-
pretacion” (Fish, 1998) fuertemente marcada, para este caso, por las
narrativas de la memoria en nuestro pais. Esto implica que no existen
recepciones o producciones subjetivas y puramente individuales sino
supuestos pertinentes, practicas significativas y propositos relevantes,
en nuestro caso, en los haceres docentes. Como sefiala Roger Chartier
(2007), la manera en que los actores sociales otorgan sentido a sus prac-
ticas y a sus enunciados se ubica en la tensién entre las capacidades
inventivas de los individuos o las comunidades y las restricciones y las
convenciones que limitan lo que les es posible pensar, decir y hacer.
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Esto es valido, segun Roger Chartier, tanto para las obras letradas y
creaciones estéticas como para las practicas ordinarias, diseminadas y
silenciosas que inventan lo cotidiano. En nuestro caso, resulta sugerente
para interpretar los saberes y practicas docentes referidos a la seleccion
de contenidos.

Por lo dicho anteriormente, se impone tener en cuenta los espacios en
que los saberes y practicas de los profesores toman forma y lugar, no
como meros escenarios sino como contextos que definen y son defini-
dos por los haceres docentes. Con naturalezas diversas asi como tem-
poralidades y sedimentaciones diferentes, tendriamos que tener en
cuenta: el espacio de la construcciéon de la memoria en Argentina; la
cultura y gramatica escolares; la disciplina escolar, el curriculo y las poli-
ticas educativas; las instituciones escolares y las aulas en particular; la
biografia de los profesores (con sus experiencias, lecturas, memorias,
posicionamientos, opiniones, etc.)

Respecto al espacio publico de representaciones sobre el pasado recien-
te, y particularmente de la ultima dictadura militar, sucintamente apun-
taré que han circulado (y circulan) narrativas disimiles nacidas y enfren-
tadas en contextos temporales diferentes. Entre las multiples interpreta-
ciones cabe sefialar la teorfa de la “guerra sucia contra la subversion”
invocada por las Fuerzas Armadas; la “teorfa de los dos demonios™ que
termind de instaurar el Nunca Mdis, el reclamo de la “reconciliacién na-
cional” que pretendia dejar atrds el pasado, y una memoria donde la
denuncia del terrorismo de Estado toma especial fuerza al tiempo que
se escuchan las demandas de una “memoria completa” (Lvovich & Bis-
quert, 2008; Cerruti, 2001).

También, como dije, debemos considerar la cultura escolar en tanto
“conjunto de normas que definen los saberes a ensefiar y los compot-
tamientos a inculcar, y un conjunto de practicas que permiten la trans-
misioén y la asimilacion de dichos saberes y la incorporacion de estos
comportamientos” (Julia, 2001: 9). La cultura escolar evidencia una
poderosa resistencia a los cambios (Vifiao, 2002) y sus tradiciones y
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regularidades sedimentan la denominada “gramatica escolar” (Tyack y
Cuban, 2001). Desde este marco, puede verse cémo se aplican cambios
y reformas —en mi caso la incorporacion de la historia reciente- y en-
tender como y por qué algunas innovaciones son introducidas, rechaza-
das, modificadas, distorsionadas o reformuladas. Asi, entre la “cultura
politica o normativa” y la “cultura cientifica” de la investigaciéon educa-
tiva se puede reconstruir la “cultura empirica” de los docentes (Esco-
lano, 1999).

Asimismo, debemos contemplar el espacio curricular y las disciplinas
escolares en los cuales el oficio docente se define y se vuelve inteligible.
En este sentido, Ivor Goodson (1995 y 1991) y André Chervel (1991)
han sefialado que las disciplinas escolares son productos socio- histori-
cos que se fueron configurando y modificando a lo largo del tiempo.
Mas aun, para André Chervel, el conocimiento escolar tiene una entidad
propia: no es una vulgarizacion cientifica -como propone Chevallard
(1997) a partir del concepto “transposicion didactica”- sino una “crea-
cion historica de la escuela, por y para la escuela” (Chervel, 1991: 83).

A partir de estos amplios conceptos de cultura escolar y su gramatica,
podemos leer las culturas institucionales, es decir, los rasgos de identi-
dad y sefias particulares que son propios a cada establecimiento educa-
tivo. En la cultura institucional se integran “cuestiones tedricas, princi-
pios pedagdgicos en estado practico, modelos organizacionales, meto-
dologfas, perspectivas, suefios y proyectos, esquemas estructurantes de
las actividades” (Frigerio, Poggi & Tiramonti, 1992: 36). Todo ello halla
sustento en el imaginario institucional, es decir, en el conjunto de ima-
genes y auto-representaciones, a veces explicitado en el proyecto educa-
tivo del centro y la mayoria de las ocasiones expresadas -y asumidas- de
manera implicita.’

> En momentos como el actual, en el que se registra el desplazamiento del Estado
como articulador del mundo educativo, los fragmentos institucionales cobran especial
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Todos estos conceptos hasta aqui sefialados —espacio publico de la
memoria y sus narrativas, cultura escolar y gramatica escolar, disciplinas
escolares, culturas institucionales- me sirven para interpretar los saberes
y practicas docentes en relacién con la historia argentina reciente. Ante
esta historia, los haceres docentes pueden ser leidos como “experimen-
taciones o adaptaciones”, esto es, operaciones que “reparan, remiendan
y arreglan -con los elementos que maestros y profesores hallan disponi-
bles- los propositos y orientaciones de propuestas generadas a partir de
intereses, informaciones, mentalidades y exigencias institucionales muy
diferentes, incluso por momentos opuestas, a las que se derivan de la
practica y profesién docente” (Finocchio, 2003: 84).

A continuacién presentaré algunos testimonios que permiten ver de qué
manera los docentes recortan y seleccionan los contenidos de la historia
argentina reciente para su tratamiento en la escuela secundaria y de qué
forma las multiples variables hasta aqui apuntadas atraviesan los saberes
y practicas de los profesores. Antes de ello, sefialaré brevemente la lle-
gada de la historia reciente el curriculo oficial.

4. Selecciones y recortes de la historia argentina reciente.

4.1 La historia reciente en las prescripciones oficiales

Si bien los saberes y practicas docentes no seran evaluados o medidos
segun sus correspondencias o desviaciones respecto a las prescripciones
oficiales y/o los avances historiograficos, vale la pena delinear muy bre-
vemente la llegada de la historia reciente al curriculo para situar en
perspectiva los recortes que realizan los profesores.

relevancia y, en ellos, sus propuestas educativas que condensan la oferta institucional y
las demandas familiares (Tiramonti, 2004).
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Como senalé al comienzo, la historia argentina reciente, amarrada fuer-
temente a la formacién de la ciudadania y al imperativo de construir y
trasmitit una memoria en la escuela, se incorporé en las propuestas
educativas oficiales con especial fuerza a partir de la reforma educativa
de los ’90. Tal situacion se plasmé directamente en los disefios curricu-
lares de Provincia de Buenos Aires. Para el caso de Ciudad de Buenos
Aires, jurisdiccién que no aplicod en tu totalidad la Ley Federal de 1993,
la historia reciente llegé empujada por las propuestas editoriales, nuevos
materiales didacticos y prescripciones oficiales referidas a la conmemo-
racioén del pasado reciente -24 marzo, 16 de setiembre, etc. y la inclu-
sion del informe Nunca Mas como libro de referencia y consulta en las
escuelas (Crenzel, 2008).°

Con la prescripciéon de los disefios curriculares de la EGB vy el nivel
polimodal en 1995 y 1997 (MCE, 1995 y 1997), la historia reciente to-
m6 lugar en las areas de ciencias sociales y en historia. Pero si se tiene
en cuenta el desarrollo de la historiografia —que durante la primera dé-
cada de transiciéon democratica evidencié una notable escasez de traba-
jos dedicados a la historia reciente contrastante con la abundante pro-
duccién de otras ciencias sociales y otros campos culturales (Pittaluga,
2007; De Amézola, 1999)- podemos afirmar que tal inclusién no res-
pondio a los avances de la disciplina de referencia.

Posteriormente, en las sucesivas modificaciones curriculares -realizadas
entre 1999 y 20006-, la historia argentina reciente fue ganando espacio,

6. Los contenidos para el nivel medio de Ciudad de Buenos Aires quedaron formal-
mente sin modificaciones varios aflos después de la sancién de la Le Federal de 1993.
Con antetioridad, y mediante las resoluciones 1813/88 y 1182/90, se habian realizado
algunos cambios cutriculares dado que el programa de historia del nivel medio habia
sido modificado en 1979 durante la dltima dictadura. En el caso de algunas escuelas de
gestion privada, el Ministerio de Educaciéon aprobé modificaciones curriculares me-
diante la Resolucion 11/91. Recién en 2002 se aprobatron nuevos contenidos para
primer y segundo afio de la secundaria (CBA- SE, 2002) y en 2009 los correspondien-
tes a tercero, cuarto y quinto (CBA-SE, 2009).
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matices y precisiones (Gonzalez, 2007)". Alli confluyeron la pervivencia
de las luchas por la memoria —acentuadas en fechas “redondas” como
los veinticinco y treinta afios del golpe-, los cambios en las narrativas de
la memoria en el espacio publico (Lvovich & Bisquert, 2008) y los apor-
tes del ambito académico sobre temas que habfan estado fuera de la
discusion hasta hace pocos afios.”

Este brevisimo panorama sobre la presencia y trayectoria curricular de
la historia reciente refuerza la idea de que la conformacién de las disci-
plinas escolares no depende solamente de la ciencia de referencia -
puesto que el curriculo no es un producto técnico, racional, imparcial y
sintetizador del conocimiento mas apreciado- sino que es resultado de
diversas luchas sociales y politicas (Goodson, 1995). Como veremos a
continuacion, los saberes y practicas docentes también acusan tal confi-
guracion al tiempo que condensan variables relativas a las tradiciones y
contextos escolares.

4.2 La historia reciente en las practicas docentes

Las menciones sobre qué se ensefa de la historia argentina reciente -
particularmente sobre los afios 70 y la dltima dictadura militar- surgie-
ron en las entrevistas a los profesores de diversas maneras y en alusion

7. En 2004, Nucleos de Aprendizaje Prioritarios a nivel nacional (ME, 2004); en 2005,
reforma de contenidos del nivel Polimodal en la Provincia de Buenos Aires (PBA-
DGCE, 2005); en 2006, Ley de Educacién Nacional, 26206 (ME, 2006). A partir de
2008 se viene implementando un nuevo disefio curricular en Provincia de Buenos
Aires para la Educaciéon Secundaria Basica y Superior (ESB y ESS). En 2009, se ter-
minaron de publicar los nuevos disefios para historia en el nivel secundario en Ciudad
de Buenos Aires (GCBA-SE, 2009).

8. Por ejemplo, el caso de los exiliados quienes, si bien formaban parte de las victimas
de la represion militar y la violencia politica, no aparecieron en el discurso piblico ni
en los textos que abordaban la historia reciente hasta fines de los afios *90: hasta ese
momento, la figura tragica excluyente era la de los desaparecidos. Sobre esta cuestion,
véase el trabajo de Marina Franco (2008)
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a los diversos espacios donde esos contenidos estan presentes: en el
marco de la asignatura de historia; en el area de ciencias sociales; en el
espacio de una clase alusiva; en un acto escolar. Si bien estos espacios
son diferentes en cuanto al tiempo asignado, a las caracteristicas de la
actividad y a los miembros participantes, he considerado todas las men-
ciones.

El objetivo de tal indagacién fue responder las siguientes preguntas:
¢Qué topicos aparecen recurrentemente en los testimonios docentes
cuando piensan la ensefanza de la dictadura militar? :Cuales se aluden
de manera accesoria o casi no se mencionan? ;Qué condicionantes
pueden reconocerse en las selecciones de contenidos que realizan los
profesores? ¢Qué referencias pueden identificarse?

Estas preguntas buscan examinar qué recortes realizan y qué relatos
construyen los profesores y observar en qué medida las narrativas y
memorias en circulacién impactan, son recogidas o reconstruidas por
estos actores escolares; qué lecturas y referencias del campo historiogra-
fico y otras ciencias sociales aparecen; cémo impactan tradiciones y
contextos escolares en tal seleccién asi como las variables personales y
biograficas de los docentes.

Los testimonios recogidos me permitieron agrupar las referencias en
tres ambitos tematicos”: la dictadura en sf misma y sus consecuencias
(vale decir, temas o conceptos que no extienden la mirada en las causas
de la dictadura o el contexto previo del golpe militar sino su operativa y
sus secuelas); la dictadura y los principios politicos (sobre todo dictadu-
ra/ democracia, gobierno democratico/ gobierno de facto, etc.); y la
dictadura en contexto (el escenario en el que tuvo lugar, motivaciones,
condicionantes, consensos, etc.)

°. Esta categorizacion es puramente analitica y en ocasiones se observan supetrposicio-
nes.
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A continuacion, presentaré algunas evidencias.

4.2.1. La dictadura en si misma y sus consecuencias

Al plantear la pregunta por los contenidos de historia argentina reciente
que se enseflan y se transmiten en la escuela, los profesores aluden ma-
yoritariamente a hechos, conceptos y categorias relacionadas con el
terrorismo de Estado y la imposiciéon de un modelo socio-econémico,
es decir a alusiones que hablan de la dictadura en si misma y sus conse-
cuencias. "’

Una de las menciones mads recurrentes es el concepto de terrorismo de
Estado y comenzaré citando el testimonio de Lorena, una profesora de
Ciudad de Buenos Aires, quien me cuenta que trabaja en una escuela
privada confesional donde asisten hijos y nietos de integrantes de las
Fuerzas Armadas. Lorena comenta que el tratamiento del pasado re-
ciente en esa escuela es casi nulo y que ella lo ha trabajado en el marco
de una efeméride de la memoria (el 24 de marzo) en el aula, por su vo-
luntad, ya que no se realizan las conmemoraciones a nivel de toda la
escuela."

10, Esta ponderacion tematica se repitié en otros testimonios. En el caso de los profe-
sores en activo, y ante la posibilidad de seleccionar un eje o tema para trabajar la histo-
ria argentina reciente en el aula, la mayoria de las propuestas (13 de 17) correspondie-
ron a la dictadura en si misma, destacindose el terrorismo de Estado en general o
algunas de sus caracteristicas (violacién a los derechos humanos, represion y censura)
y la guerra de Malvinas. Entre los profesores en formacion, sucedié lo mismo: los
topicos mas recurrentes fueron el terrorismo de Estado (con mencién explicita o a
través de diversos conceptos como genocidio, desaparicién sistematica de personas,
torturas, represion, censura, etc.).

11, Tas entrevistas que citaré fueron realizadas en 2005. Para la trascripcion de las
mismas, he utilizado algunas convenciones: las mayusculas evidencian el énfasis espe-
cial en el habla. Las palabras colocadas entre los signos = = sefialan la simultaneidad
de voces entre entrevistador y entrevistado. Los signos <> sefialan los silencios pro-
longados de los que en ocasiones se consigna la duracién. Los puntos .... marcan las
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P.: Vos me decfas que el formato efeméride del 24 de marzo es
como demasiado acotado, que a veces vos te has tomado un
mes, que otra vez optaste por tomar dos clases, ¢qué temas es-
pecificamente trataste en este formato acotado?

Lorena: Basicamente qué es terrorismo de Estado. En otro
momento, como empezaron a surgir los testimonios de victimas
de la represién. Después lo fui tocando desde otros lugares,
otros temas. Pero siempre como tratando de reconstruir en base
a qué es un golpe de Estado, y también a partir de lo que
los pibes conocen, qué es una represion, ctc. Esas cosas.
También el punto de entrada tenfa que ver con el material que
tenfa preparado para trabajar. No sé, por ejemplo, cuando trabajé
con la pelicula “La Republica Perdida 2” trabajé varios aspectos,
el plan econémico. En otras cuando pasaba “La Historia ofi-
cial” cémo era la sociedad de entonces, cuiles son las conse-
cuencias de la dictadura, qué pasa con la apropiacién ilegal
de bebés. Pero cuando yo te decia que queria instalar el tema,
pasa también por lo mas basico, gsi?, porque justamente yo
tengo alumnos de cuarto y quinto afio y a hasta ese mo-
mento nunca lo trabajaron.

P.: cuando decis “lo mas bdsico”, ¢a qué te referis?

Lorena: me refiero a qué es un golpe, la represion ilegal. Asi
como las cuestiones basicas.

El primer concepto que indica explicitamente Lorena es “terrorismo de
Estado” y si bien esta profesora menciona otras cuestiones -“el plan
econémico”, “la sociedad de entonces”, “la apropiaciéon de bebés”-
estos temas también aluden a la dictadura en si misma.

pausas mas cortas, las xxx los fragmentos inaudibles, el signo _ indica una auto-
reparacion en el discurso. Las aclaraciones o explicitaciones se realizan entre parénte-
sis. Los recortes que hemos realizado de las entrevistas quedan evidenciados con el
signo [...] Como es habitual en estos casos, los nombres de los entrevistados y de las
instituciones han sido cambiados para garantizar la reserva de identidades. Como
entrevistadora aparecen las iniciales de mi nombre (P.) y luego el nombre del entrevis-
tado. Se utiliza la negrita para enfatizar algunas ideas en esta presentacion.
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Otros profesores también mencionan el terrorismo de Estado a través
de los elementos que lo definen segin fueron puestos en evidencia por
el Nunca Mas. Es el caso de Catlos, profesor de historia y ciencias socia-
les en diversas escuelas estatales de Provincia de Buenos Aires:

Carlos: lo que trato es que tengan conceptos, por lo menos, por
ejemplo, que sepan lo que fue..lo que significa el terrorismo
de Estado, que sepan lo que significa, lo que es un centro
de detencién, después algunas palabras, que tienen que ver con
el vocabulatio que se usaba como ponele, lo que, les expliqué to-
do lo que pasaban en el periplo desde el secuestro a la deten-
cion ilegal ch... como se hacian los operativos de grupos de
operacion en torno a la detencién. ..

Otro de los contenidos resefiados en el tratamiento de la “dictadura en
s{” es el modelo econémico impuesto por el gobierno militar. Varios
entrevistados ponderaron esta cuestion desde diversos angulos: para
mostrar el cambio de modelo de acumulacién; para vincular pasado y
presente -sefalando las consecuencias que aquel modelo impuesto en
1976 tiene en la actualidad-; para vincular el disciplinamiento social -
mediante la represion, secuestros y muertes- con la imposicion de un

modelo de economia neoliberal.
Veamos a continuaciéon cémo aparece sefialado en algunos testimonios:

Fernando: lo que a mi me interesa es ver la historia argentina del
siglo XX como todo un proceso, digamos, de cémo se van cons-
truyendo y deconstruyendo modelos, proyectos de pafs, de na-
cién, de sociedad distinta. Y esta idea me parece importante,
porque..._interesante para dar historia porque también obliga a...
a pensar