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Hoy presentamos una nueva revista. Como todo nacimiento, Resedas
apunta al futuro pero es también la concrecion del anhelo de un grupo
de profesores que nos hemos formado y estamos trabajando en el inte-
tior de citedras relacionadas con la Diddctica de la Historia. Conforma-
das por equipos interdisciplinarios, nuestras catedras enfrentan el desa-
fio de un campo ain en construccion. Campo polémico, con fronteras
imprecisas porque se construye, por una parte, en la dificil articulacion
de la didéctica general con las especificas y, por el otro, en tensién con
los campos disciplinares de “las historias”, mds consolidados, acotados
en tiempos y espacios que, haciendo eje en la investigacidn, secundari-
zan la problematica de la transmision.

Hace casi cuatro afios, a fines de 1999, docentes de Universidades Na-
cionales de todo el pais, con inquictudes y dificultades similates sobre la
formacién de profesores de Historia, nos reunimos en La Cumbre —
Cdrdoba- para iniciar la concrecién aquel antiguo anhelo de propiciar el
encuentro entre citedras de universidades estatales dispersas a lo largo y
lo ancho del territotio nacional. En ese primer encuentro se pusieron en
comun los programas de las citedras, las experiencias en extension y los
proyectos de investigacion pero, fundamentalmente, se resolvié consti-
tuir una sociedad APEHUN que nucleara y mantuviera los lazos inau-
gurados, a la vez que se abriera a nuevos miembros. El segundo en-
cuentro fue en San Martin de los Andes, en noviembre de 2000, enton-
ces se avanzo en el debate v la descripcion de la situacién de la asignatu-
ra Historia en las distintas jurisdicciones provinciales en el marco de la
reforma educativa. Fue en San Martin que se acordd sostener en las
Jornadas de Interescuelas y Departamentos de Historia una mesa sobre
la problematica de la ensefianza. Asi se hizo en Salta en 2001. Ademas,
con el objetivo de afianzar la sociedad de profesores en su tercer afio, se
planted la necesidad de publicar una tevista para dar a conocer las expe-
riencias que las catedras estaban desarrollando asi como las produccio-
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nes de sus miembros. En 2002, el encuentro de APEHUN fue en Cor-
doba coincidiendo con la participacién de los equipos en las Jornadas
de Pricticas y Residencia y este afio tendra lugar nuevamente en Cér-
doba para volver a participar en forma colectiva de las IX Jornadas In-
terescuelas.

Cada reunidn revitalizé la intencién de avanzar en el camino de aunar
esfuerzos pero, a la vez, en cada una debimos reconocer las metas no
alcanzadas: la falta de estatutos, la todavia reducida red de catedras de
universidades nacionales, la dificultad en la difusién de nuestras pro-
ducciones.

Por eso hoy Reseras es la concrecién de un anhelo pero es también un
nuevo compromiso. El compromiso de sostener una propuesta que
surge a pesar de las limitaciones o tal vez estimulados por esas limita-
ciones. En momentos de reforma educativa en los que todo el sistema
educativo se convulsiona, en donde el lugar que ocupan los saberes est4
cruzado por viejas y nuevas disputas. ¢no es una obligacién de quienes
ocupamos espacios institucionales, al menos abrir interrogantes poten-
tes que permita un mds fructuoso intercambio de ideas?

Eso pretende Resesas, 6rgano de difusion de catedras de formadores de
formadores en historia de universidades publicas, surge de un compto-
miso doble, con el Estado y, a la vez con la sociedad. Con el Estado en
su concepcion mas amplia como red de relaciones que sostiene la cohe-
sion social, porque en esa red de relaciones la historia y su ensefianza
cumple un papel -nunca neutro politicamente- que debe ser develado
criticamente y debatido entre generaciones. Con la sociedad civil, por-
que en la transmisién y legitimacion del conocimiento histérico la Es-
cucla desempefia un papel comprometido al incidir en la construc-
cién/reproduccién de la memoria colectiva.

Sometidas a referato, encontrardn su lugar producciones teéricas pro-
pias de un espacio interdisciplinario cruzado por las teorias de los cam-
pos que articula; se pretende dar cuenta de las propuestas de citedras
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que se ocupan de esos espacios en el marco de las universidades estata-
les a lo latgo y lo ancho del pais; de experiencias de ensefianza de la
historia en todos los niveles del sistema, de propuestas curriculares,
institucionales y dulicas.

En este primer nimero, ademas de miembros de Apehun, publican
invitados de citedras equivalentes de universidades espafiolas cuya red
de didactica de la historia estd ya consolidada por la importante convo-
catoria de sus reuniones anuales, as{ como por el nimero y la calidad de
sus publicaciones. Incorporamos también una entrevista a Silvia Finoc-
chio, de trayectoria en el campo y profesora en la Universidad de Bue-
nos Aires. En préximos nimeros se sumari a la seccién articulos, otras
secciones con reseflas bibliograficas, notas de investigacién, informa-
cidn sobre actividades de grado y posgrado relacionadas con las cite-
dras.

La intencidn es sostenernos en las fronteras a partir del reconocimiento
de la fuerte especificidad de nuestras catedras: la experticia que se
construye desde avances sobre como se ensefia y se aprende historia, al
calor de avances importantes en nuestro pafs y en el exterior, recono-
ciendo la necesidad de apoyar la investigacion y la produccién en el
campo y, desde ahi, sentitnos parte y reclamar un lugar en las institu-
ciones universitarias dedicadas a la investigacion y docencia en historia.

Coordinacion Editorial
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Il - AUTOR INVITADO

Joam Pagés

El Dr. Joam Pagés es miembro fundador de la Asociacién Universitaria del
Profesorado de Didéctica de las Ciencias Sociales y se ha desempefiado como
presidente de la misma asociacién desde el afio 1996 al 2000 y de su Junta
Directiva desde su fundacion, en 1987 hasta nuestros dias.

Licenciado en Filosofia y Letras (Historia Moderna y Contemporinea) por la
Universidad de Barcelona y Doctor en Ciencias de la Educacion por la Uni-
versidad Autdénoma de Barcelona, Se desempefia como Profesor Titalar en la
Facultat d'Educacid. Universitat Autonoma de Barcelona {UAB), Catalunya-
Espafia y como Profesor de Didictica de las Ciencias Socizles en la UAB. Ha
coordinado, en distintos petiodos, el curso de Doctorado en Didéctica de las
Ciencias Sociales de la UAB, la 11 Maestria en Ciencias de la Educacion y Di-
dicticas Especiales, otganizada por la UAB y realizada en la UNAN-Managua.
(Nicaragua} y la Maesttia en Metodologia, Investigacién y Evaluacién de la
Educacion Supetior organizada potla UAB y realizada en la UPOLI-Managua.

El Dr. Pagés es reconocido en temas curriculares del 4rea de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, en especial sobre la ensefianza y el aprendizaje de la his-
totia, del tiempo historico y de la educacion civico-politica. Autor de libros de
textos y materiales curriculares v de més de cien articulos y libros sobre la
didictica de la histotia y de las ciencias sociales. Es Coordinador del drea de
Didéctica de las Ciencias Sociales del Proyecto Editorial Sintesis Educacion.
Co-cootdinador de las Guias Praxis para el profesorado de ESQ. Ciencias
Sociales.

En la actualidad esti investigando en las siguientes lineas: la formacion del
profesorado para la ensefianza de la historia, la geografia y las ciencias sociales;
la conciencia histética y Ia ensefianza de 1a historia en los jovenes; la educacion
politica y la formacion civica democratica en la ensefianza secundagia.
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Ciudadania y ensefianza de la historia
Joan Pagés'

Mi padre todavia creia en la bistoria como posibilidad de la inteligencia.
Pero al cabe de atro medio sigle, después de Auschwits, después de la dicta-
dura argentina, después de la rendiciin o ol suicidio de Ja Unidn Sovidtica,
que estaba sucediendo ante sus ofos avombrados —cuands yo volvf para ade-
lantarme a la muerle, para gue la muerte se Jevara su cuerpo, Jpere 1o s
memioria -, ya la vela inaprebenstble.

-Sirve —decia, La historia sirve. Perw no busques respuestas ni explicaciones
en ella. Sirve para gue uno se baga preguntas. Es desagradable, perturba-
dor, hacerse pregunias. Porgue wno se siente pequedo, ignorante, perdido.
Pery eso o5 lo que nos hace mids bumanas: la idea de nuestro tamario real,
de nuestra fuerza real. Nunca se llega a comprender por qué ¢l orden de las
cosas e5 of que es: 1 ne podemos wi siquiera entender las cansas de los actos
de un individno, nienos vamos a entender el movimisnts del conjunto. Pero
&5 bueno tratar de saber; crando nos arrastra la tormenta, de qué lado sopla
&l viento, sea para deparse levar, sea para darle fa cara”.

VAZQUEZ-RIAL, H. (2000): Las leyes del pasado. Barcelona,
Ediciones B, p. 101.

El ritmo acelerado de los cambios y de las transformaciones que se es-
tin produciendo en todos los 6rdenes de la vida, la globalizacién, el
nuevo imperialismo y sus cruzadas, etc. son argumentos suficientes para..
justificar la enseflanza de la historia. Para, como dice el personaje de
Vizquez-Rial, “tratar de saber, cuando nos arrastra la tormenta, de qué
lado sopla el viento, sea para dejarse llevar, sea para darle la cara” . Tal
vez por esta razon, se tiende cada vez miés a relacionar la funcién edu-
cativa de la ensefianza de la historia, sus propdsitos y sus finalidades,
con la ciudadania democritica, con la formacién ciudadana de las jove-
nes genetaciones. La ciudadanfa, entendida como aquella formacién que
prepara a los jovenes para la vida, ha estado presente en muchas pro-

1. Universidad Auténoma de Barcelona (Catalunya, Espadia)

11 - Universitas




Resenas.

puestas progresistas de ensefianza de la historia vinculadas a la escuela
activa. Dewey fue en muchos aspectos un pionero de este enfoque (ver,
por ejemplo, sus consideraciones sobre el valor educativo de la geogra-
fia y de la historia en su obra Demoacracy and Education, 191 6). Sin embar-
go, el enfoque de Dewey y de quienes se han situado en modelos altet-
nativos ha sido, y sigue siendo, minoritario.

En este articulo voy a presentar algunas de las caracteristicas del enfo-
que de la ensefianza de la histotia centrado en la formacion de la ciuda-
dania para, después, ilustrarla con una experiencia de innovacion reali-
zada en Barcelona en la que han patticipado jévenes de 12 a 18 afios de
distintos centros de la ciudad. Esta experiencia forma parte de una pro-
puesta educativa impulsada por el Instituto Municipal de Educacién de
Barcelona (IMEB) con el nombre de Audiencia Publica y se ha desarro-
llado durante el curso 2002-2003. Fui asesor y autor de la propuesta
didictica en la que se bas6. Es una propuesta que parte de lo que sabe-
mos sobre la ensefianza y el aprendizaje de la historia y que pretende ser
un ejemplo de una manera de ensefiar historia diferente de Ia que pro-
pone hoy en Espafia el gobietno del Partido Popular y en Occidente las
derechas conservadoras.

La situacién de 12 ensefianza y del aprendizaje de la historia

En otros lugares he tenido que analizar la situacién de la ensefianza y
del aprendizaje de la historia y de las ciencias sociales para, entre otras
cosas, desmentir la falsa creencia que su situacidn, su mala situacién, era
una consecuencia de su ubicacién en el 4rea curticular de Ciencias So-
ciales y para responder a la ofensiva del gobierno derechista del Partido
Popular “a favor de mis historia”, pero de una historia escolar que nos
retrotrae a lo mds negro de la historia ensefiada durante la dictadura
franquista (por ejemplo, Pages, 1999, 2000, 2001 a y b, 2002). He anali-
zado los resultados de investigaciones tan importantes como las de An-
gvyk y Bodo von Borries (1997), Baiesi y Guerra (1 997), Prats (2001) o
Lautier (1997) para citar algunas de las mas significativas,
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Los resultados de estas investigaciones indican que la ensefianza y el
aprendizaje de la historia no responde a aquello que los jovenes esperan
encontrar ni a aquello que algunos creemos que deberfan encontrar para
orientarse en su mundo, para desarrollar su temporalidad, para formar
su consciencia historica. Los saberes histéricos escolares no ticnen para
el alumnado ningin sentido mis alla de las paredes de la escuela. La
historia escolar no es capaz de situar al alumnado ante el mundo, no le
ayuda a entenderlo, no lo forma como ciudadano ni le da elementos
para construir su identidad personal v colectiva.

Probablemente es una situacién muy parecida a la de las otras dreas y
disciplinas escolares. Las investigaciones, y las evaluaciones, educativas
realizadas en ambitos mis considerados socialmente como las matema-
ticas, la lengua o las ciencias no producen resultados demasiado dife-
rentes a los que se producen en historia. Probablemente, también,
nuestra tendencia a comparar la actual situacién con situaciones del
pasado bastante diferentes a las actuales, nos lleva a exagerar los peli-
gros de esta situacién. Hoy el ntimero de nifios y nifias, de jovenes, que
estin en contacto con el conocimiento histotico escolar es el mis alto
de la historia, Nunca como hoy la ensefianza obligatoria, y con ella la
ensefianza de la historia, ha llegado a tanta gente. Por ello, no deberia
sotprendernos tanto que haya nifios y nifias, jovenes, a quienes les gusta
la historia y la aprenden —parece que una minotia- , otros a quienes 10
les gusta pero la memorizan y la aprueban —la mayoria- | y otros que ni
les gusta, ni la memorizan ni la aprenden -otra minotfa-. También hay
maestros y profesores a quienes les gusta ensefiarla v la ensefian bien,
otros a quienes no les gusta pero procuran ensefiarla bien y, finalmente,
otros a quienes no les gusta ni la ensefian bien. Como en el resto de
asignaturas, como en la vida mismal!

Sin embargo, algunas de las consecuencias de esta situacién son ptreo-
cupantes, en especial las que se refieren a la actitud ante la politica, ante
la democracia y ante la participacién ciudadana de los adolescentes. Por
esto, Lilletun (2000), ministro de Educacion de Noruega, afirmaba en ¢l
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Symposium “Face aux détournements de histoire” organizado por el
Consejo de Europa:

“La actitud de los jovenes europeos, frente a la democtacia,
alimenta patticularmente mi reflexién en tanto que responsable
politico y la vuestra en tanto que especialistas de la historia del
siglo XX. Lo que es preocupante, es Ja actitud tan pesimista y
tesignada de los jévenes ante la democracia. Como sefiala uno
de los investigadores, para los jévenes nérdicos, la democtacia
ha perdido su atractivo como medio de promover el progreso
en Huropa. (..). De manera general, los jévenes europeos ma-
nifiestan poco interés por la politica y no tienen la intencién de
jugar un rol activo en politica. Esta situacion es realmente in-
quietante, pero es al mismo tiempo un reto considerable tanto
para los responsables polfticos como para ustedes. Es tiempo
de estudiar los medios para volver positivo el uso de la histo-
ria” (119)

Parte de esta situacion se explica por la naturaleza de los contenidos
ensefiados pero también por las pricticas de ensefianza predominantes
como ha puesto de relieve, por ejemplo, Tutiaux-Guillon (2003 a y b) al
sefialar las contradicciones entre aquello que el profesorado cree que la
historia debe aportar a su alumnado y la manera, y los medios, que utili-
za para conseguitlo. Una inmensa mayoria de pricticas se basan en el
discurso magistral acompafiado por el uso de documentos —siempre, o
casi, escritos- y por el didlogo. El profesor es el autor y el presentador
de un texto con un saber cerrado, presentado como verdadero, mientras
que el protagonismo de los alumnos se reduce a ser meros receptores
de unas informaciones que muchas veces ni entienden ni saben porque
deben aprenderlas, memorizarlas e intentar repetirlas, si procede, en un
examen.

Existen, sin embargo, suficientes conocimientos para poder llevar a la
practica otros estilos de ensefianza que generen otros aprendizajes cua-
litativamente distintos de éstos. Sitvan como ejemplo estas dos citas de
Seixas (2000) o Wineburg (2001) sobre las consecuencias de una deter-
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minada manera de ensefiar, en el primer caso, o de las aportaciones del
cognitivismo al aprendizaje de la historia, en el segundo. .

Para Seixas (2000: 20-21), la manera como el profesorado ensefie a su
alumnado a interpretar el pasado tendra consecuencias en el uso que
otorgue al conocimiento histtico. Para este autor existen tres maneras
posibles de ensefiar historia: la que denomina “enhancing collective
memory” que podemos identificar con el enfoque tradicional; la que
denomina “disciplinary” y que consiste en ensefiar al alumnado a sacar
conclusiones a partir de la utlizacién de documentos, interpretaciones
de los historiadores y otros marteriales y, finalmente, una tercera en la
que los

“students consider both versions with the supporting docu-
mentation but then relate the versions of the past to their poli-
tical uses in the present. The task for students in the third
otientation is not so much to atrive at a “best” or most valid
position on the basis of historical evidence as to understand
how different groups organize the past into histoties and how
their rherorical and narratological strategies setve presentday
purposes. This I will call the “postmodetn” approach”,

Por su parte, Wineburg (2001: 50) sefiala que la actual investigacion en
la ensefianza y el aprendizaje de la historia se caracteriza port reflejar el
vigor de las aproximaciones cognitivas. Afirma que “Hay un creciente
reconocimiento por parte de educadotes y politicos de que el razona-
miento histérico tiene implicaciones que van més alld de las fronteras
curriculares de lIa historia. La historia ofrece un almacén de complejos y
ricos problemas, (...) el examen de estos problemas requicre una perspi-
cacia interpretativa que va mis alld de “localizar la informacién en el
texto”, habilidad que atin domina muchas tareas de las escuelas. Enten-
der como los estudiantes tratan con tal complejidad y como los profe-
sores les ayudan a hacerlo, no sélo proporciona una base de conoci-
miento para mejorar la historia en las escuelas, sino también informa
sobre teotfas de la comprension lectora que sorprendentemente han’
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permanecido mudas en relacién con los procesos utilizados para formar
interpretaciones de textos escritos complejos”.

Algunas de las ideas expuestas por estos autores, se encuentran también
presentes en la importante investigacion de Martineau (1999) sobre el
desarrollo del pensamiento histérico y la formacién ciudadana de los
- jovenes.

Ciudadania y consciencia historica

Lil enfoque de la ensefianza de la historia centrado en la ciudadania de-
mocratica va acompafiado de otro enfoque tan o mis sugerente, el de la
consciencia histérica, con el que, en mi opinién, pueden formar un to-
do. A estos dos enfoques hay que afiadir los nuevos planteamientos del
papel del patrimonio histérico en la ensefianza, planteamientos que, de
alguna manera, permiten ilustrar con ejemplos el valor educativo de la
ciudadania democritica y del desarrollo de la consciencia histérica en
los jovenes. Fstos enfoques han estado en la base, son el referente ted-
rico, de la experiencia que presentaré en la Gltima parte de este trabajo.
Ahora intentaré realizar una breve aproximacién a cada uno de estos
enfoques utlizando para ello algunas de las referencias tedricas que, a
mi parecer, tiene mayor poder explicativo.

El concepto ciudadania no es ficil de definir. En un interesante trabajo
realizado en Canadi, Gagnon y Pagé (1999) sefialan que la ciudadania es
un objeto complejo, multidimensional, con miltiples ramificaciones
debidas a la propia complejidad y que, por ello, raramente se aborda
desde una perspectiva que cubra el conjunto de sus aspectos. Proponen
un cuadro conceptual de ciudadania democratica en el que interrelacio-
nan los cuatro componentes siguientes:

1. La identidad nacional, es decir el conjunto de caractetisticas de Ia
identidad colectiva de una comunidad politica a la que todos los ciu-
dadanos son invitados o incitados a pertenecer. Entienden que esta
identdad se forma a través de la cultura civica, la cultura social, el
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pattimonio (que incluye naturaleza, historia, culturas, lenguas patri-
moniales y producciones culturales) y el patriotismo.

2. Las pertenencias cultural, social y supranacional que se refieren al
hecho que cualquier ciudadano puede definirse en relacién con una o
varias pertenencias en el seno de su sociedad. Sedalan como varia-
bles de este componente los polos de pertenencia v la importancia
relativa de la diversidad.

3. El régimen cfectivo de derechos que garantiza la igualdad de los ciu-
dadanos en las democracias. Incluyen como variables los propios de-
rechos y los programas y medidas para llevarlos a la prictica.

4. La participacién politica y civil, es decir las acciones, competencias y
disposiciones que afectan al ciudadano y a través de las que mani-
fiesta su vinculacion con el gobierno de la sociedad de la que es ciu-
dadano. Las variables que incluyen en este componente son los do-
minios de la participacién, las competencias requeridas y los deberes
y las responsabilidades.

Este modelo es sumamente rico y sugerente tanto para comprender la
situacién de la ciudadania hoy como sus antecedentes histéricos. Y es
un buen modelo para desatrollar programas educativos aunque sus au-
tores no se refieran en ningln caso a la educacién ni al curriculum co-
mo medios para el desarrollo de la formacién ciudadana, Una de las
aproximaciones mas completas a la educacién ciudadana nos la ofrece
Audigier quien en los ultimos afios ha trabajado temas de educacién
ciudadana desde el Consejo de Europa.

Para Audigier (1999: 6)

“() Ia educacion ciudadana es un campo teérico y prictico
donde se traducen, en acuerdos y desacuerdos, nuesteas con-
cepciones de la vida social y politica, la definicién de derechos,
libertades y obligaciones que estimamos legitimas para noso-
tros y para los otros, nuestras maneras de pensar el lugar de los
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conflictos y de resolvetlos, nuestras concepciones de la educa-
cion, del rol respectivo de las familias, de la Escuela y de otras
instituciones susceptibles de intetvenir en la instruccién, la
educacion y Ia socializacién, del lugar que tienen los conoci-
mientos o la expetiencia en la construccion de competencias. A
estos elementos se afiade la necesidad de una prospectiva que
permita anticipar algunas evoluciones de nuestras sociedades”.

La necesidad de prospectiva, de futuro es, sin duda, uno de los retos
principales de la educacion ciudadana. Audigier justifica esta necesidad
con evidencias tan indiscutibles como que el hecho de los jévenes que

estan hoy en la escuela tendrin el mundo en sus manos entre 2010-2015
y 2050-2060. Y afiade:

“no les formamos para responder a las preguntas de ayer, sino
a aquellas que tendrin que respondet mafiana, les formamos
para que estas respuestas respeten un conjunto de principios y
de valores alrededor de la ciudadania democratica y de los de-
techos del hombre. (...). Esta anticipacién se hace sobre una
larga herencia histdrica; el pasado pesa en nuestros imaginarios
y en nuestras concepciones de vida en conjunto™ (6).

En la relacién pasado, presente y futuro descansa precisamente el con-
cepto de consciencia histérica. Tutiaux-Guillon y Mousseau (1998) lo
definen como “la capacidad de pensar la historia, pensar el presente v el
futuro en funcién de la historia (y reciprocamente) y pensarse en la
historia” (13). La orientacién temporal de la vida y la creacién de una
identidad historica son las dos funciones esenciales de la consciencia
histérica en opinién de uno de sus principales promotores, el histotia-
dor alemin Riisen (2001). Ciudadania y consciencia historica orientan la
vida y hacen que el futuro adquiera una relevancia especial en tanto que
permite educar en el poder ser. En palabras de Risen

“the temporal orientation of life can vary from historical cons-
ciousness providing a sanctuary leading to a depoliticising
quietude or leading to activism, which are stimulated by future-
and progress-projections of the chronological sequence.
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Through this process the past can be used as the field of expe-
tience for political action, cultural production, everyday life or
in other dimensions of the observation of human relationships,
and can also be exposed and be made into the understanding
and signification of the present and expectations of the future.
That which is remembered, like a mirror, reflects levels of inte-
rest in and attitudes towards one's own time. In the articulated
historical memory are mitrored the modi of the individuals life
in the form of discernible syntheses of experiences and expec-
tations. The width of the field of potential for realisation of
historical identity reveals all dimensions of human subjectivity,
and includes all forms and directions of social belonging and
isolation”.

Cada vez son mis los autores que relacionan de manera explicita ciuda-
dania y consciencia histdrica. Y que ven en ellas Ia posibilidad de hacer
de la historia escolar el referente bésico para que los jévenes aprendan a
construit su futuro. Veamos algunos ejemplos.

Para Laville (2003: 15)

“Le champ de la conscience historique pareit la scéne avec
deux autres champs d’intérét, celui de la mémoire et celui de
Tidentité. Souvent aussi, on devine 4 Parriére-scéne des préoc-
cupations d’éducation citoyenne”.

Jensen (2000), por su patte, afirmaba, al hilo de sus reflexiones sobre los
resultados de la investigacion Youth and History que en los dos Glimos
decenios el profesorado de historia ha tomado consciencia no sélo de
que los nifios son capaces de interpretar y utilizar el pasado antes de
empezar su escolaridad sino que aprenden mucha historia fuera de los
muros de la escuela. En su opinién, ello ha contribuido al cambio en la
concepcion de las finalidades de su ensefianza. El objetivo ya no es dar-
al alumnado un conocimiento sélido y detallado del pasado sino suscitar
y desarrollar en él la consciencia histérica.

19 - Universitas




Resefias.

“Hoy, se define la consciencia histérica en términos de inter-
conexién de interpretaciones del pasado no sélo con la com-
prension del presente sino igualmente con la concepcidn de
aspiraciones referidas al futuro. Es importante notar que este
mecanismo de interconexién funciona en los dos sentidos. En
efecto, las interpretaciones del pasado son susceptibles de in-
fluir sobre la percepcién que se tienen del presente y del futu-
ro, pero puede también que la comprension del presente y del
futuro tenga incidencia sobre la manera en que se interpreta el
pasado”.

“Primeto, esta aproximacién reposa sobte el principio que vi-
vir en el presente implica la necesidad recurrente tanto de evo-
car la memotia del pasado como de elaborar perspectivas para
el futuro, y ello en todos los dominios de la existencia humana.
() lo importante es observar que cuando se habla de cons-
clencia histdrica, la palabra “histotia” no se confunde mis con
el pasado. La historia se percibe ante todo como un conjunto
de fenémenos que engloban el pasado, el presente y el futuro.
Dicho de otra manera, se utiliza la palabra historia para califi-
car el tipo de procesos socioculturales en los que evoluctona el
ser humano —es decir, que con esta palabra se entiende a la vez
existir en el corazén de procesos socioculturales de naturaleza
temporal y vivir dichos procesos™ (95).

También Audigier (1999) sefiala la importancia del futuro en la forma-
ci6n ciudadana:

“La historia ensefiada, como la educacion civica, depende ante
todo de un proyecto de futuro. Es en funcién de nuestra con-
cepcién del futuro, segin nuestros valores, nuestras esperan-
zas, la eleccion de lo que estimamos importante y de lo que lo
€S menos, que pensamos y construimos el pasado, que nos
vamos a buscar de qué construir las narraciones que nos con-
vienen. Esta relacion es dialéctica, en el sentido que nuestra
mirada sobre el presente y el futuro estd construida en nuestras
culturas, en las narraciones que hemos heredado y que han
constitnido nuestras identidades. La dimensién critica, tan a
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menudo reivindicada y que sitve de argumento suplementario
para legitimar la presencia de esta disciplina en la ensefianza,
tiene alguna dificultad para cohabitar con la dimensién identi-
taria. Esta tension, que hemos planteado a propésito de la edu-
cacién ciudadana, estd también fuertemente marcada por la
historia. Conocemos muchos ejemplos, tanto en Francia, como
en otros estados democriticos y en otros, donde la histora en-
sefiada es manipulada o se manipula ella misma, por la eleccidén
de sus objetos, por la manera de tratatlos, por los olvidos y
ocultaciones voluntarias 0 no, para que e vinculo historia ¥
cludadania sea considerado como natural y necesariamente
conforme a los valores de una ciudadania democritica” {42).

No todo el mundo cree, sin embargo, que la ensefianza de Ia historia tal
como se practica hoy puede conducir a la educacién del futuro. Longs-
treet (1996) en su trabajo sobre la ensefianza de los estudios sociales y
los futuros alternativos opina que el reto de la ensefianza de los estudios
sociales consiste en centrar la atencion de los Jovenes en situaciones
claves, a ser posible controvertidas, y ayudarles a desarrollar actitudes,
habilidades y perspectivas que les conduzean 2 tomar decisiones sobre
sus vidas como ciudadanos, sobre sus futuros individuales y colectivos.
No cree que los actuales usos educativos de la historia puedan conducir
a esta formacién, pero apunta que enfoques alternativos, en los que
pasado, presente y futuro se interrelacionen pueden hacer que la historia
tenga un papel importante en la educacion del futuro de los jovenes.

Estos enfoques alternativos pueden encontrar en el patrimonio histéri-
co un camino para ejemplificar la relacién pasado, presente y futuro y
educar a la ciudadania como han puesto de relieve recientemente los
trabajos de Tutiaux-Guillon (2003c), Gonzilez Amorena v Enriquez
Vizquez(2003), Gonzilez Monfort y Pagés (2003), Funes (2003) y otros
presentados en el Simposio organizado por la Asociacion Universitaria

de Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales y celebrado el pa--

sado mes de abril en el Campus Universitario de Cuenca de la Universi-
dad de Castilla-La Mancha (Espafia).
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Las relaciones entre ciudadanfa y patrimonio en la ensefianza de la his-
totia han sido tratadas por muchos autores. Tal vez quien mejor ha ex-
presado estas relaciones —y el peligro que conlleva una determinada
utiizacién politica del patrimonio- ha sido Mufioz (1995) en las conclu-
siones del Seminario organizado por el Consejo de Europa en 1995.
Estas fueron sus palabras:

“Avant d'examiner en quoi et comment la pédagogie du patri-
moine contribue a développer la tolérance, le civisme et i lutter
contre l'exclusion sociale, il convient de rappeler que le patri-
moine est un enjeu parce qu'il est la trace matérielle d'une his-
toire et un ancrage de la mémoite. (...) Le patrimoine matétiel
et immatériel peut faire I'objet du meilleur et du pite. Tourné
vers l'avenir et vers l'universel, il sera synonyme d'humanisme,
de démocratie et de solidarité. Les grandes époques de rayon-
nement des villes, des nations ou des civilisations, ne furent-
elles pas des périodes de tolérance et d'accueil, d'ouverture et
de brassage? Repli sur le passé et exaltation des particulatismes,
il conduira a l'exclusion et 4 la putification. Les régimes auto-
titaires en ont fait 'exploitation que l'on sait; les partis politi-
ques d'extréme-droite s'autoproclament défenseurs du patri-
moine national; l'effondrement du communisme a été suivi de
I'explosion des nationalismes, de la résurgence du racisme et de
l'antisémitisme, de violences et de guerres. Nous avons un de-
voir de vigilance, dans un contexte de crise sociale et idéologi-
que, et une responsabilité envers les jeunes générations. L'édu-
cation au patrimoine conttibue au sens de la tesponsabilité i
I'égard de l'environnement et du développement et renforce
l'esprit de citoyenneté™.

Todas estas ideas empiezan a tener eco en los discursos sobre los curri-
culos y a ser consideradas en la prictica por los sectores mis dindmicos
del profesorado.
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La ciudadania en el curriculum de historia: ¢nuevos objetivos,
nuevos contenidos?

La ensefianza de la historia, al igual que la de la geografia, no ha podido,
ni tal vez pueda nunca, desvincularse de los fines por los que se decidié
su presencia en la ensefianza obligatoria. Desde sus otigenes el pasado,
y su ensefianza escolar, ha sido utilizado politica e ideolégicamente. Sin
embargo, los cambios sociales, politicos, tecnolégicos, culturales, etc...a
los que estamos asistiendo, mis los nuevos enfoques sefialados en los
apartados anteriores, exigen que nos planteemos cudles deben ser los
objetivos y los contenidos mis adecuados para ubicarse ante el mundo y
formar a los jovenes para que quieran participar en la vida democrética
de sus sociedades.

Hay, hoy por hoy, mds preguntas que respuestas. Sabemos mis lo que
no deberfamos hacer que lo que debemos hacer. Conocemos las resis-
tencias de los poderes piiblicos a cambiar las finalidades y los conteni-
dos de una historia escolar pensada para fomentar la identidad nacional
mds que la libre ciudadania. Por eso no nos ha de llamar la atencién que
quienes mas se preocupen por proponer nuevas maneras, nuevos obje-
tivos y nuevos contenidos de una ensefianza de la historia centrada en la
ciudadanfa democritica sean organismos internacionales como la
UNESCO o el Consejo de Furopa o bien profesores de todos los nive-
les educativos conscientes de la necesidad de cambiar,

Asi, por ejemplo, la UNESCO organizé en 1998 un Coloquio en Gine-
bra con el tema “Aprender a vivir conjuntamente gracias a la enseianza de la
historia y de la geografia”. En él intervinieron profesores como André y
Bailly entre otros. Estas fueron algunas de sus ideas.

Para André (1998: 231) el aprendizaje de la histotia, junto con ¢l de la
geogratia, ha respondido a tres objetivos que “se suceden, se enlazan o
se superponen’: la formacién de una identidad nacional, la integracién a
espacios mas amplios y Ia situacién respecto de otros paises y del mun-
do, y la transmisién de valores éticos y civicos de manera explicita o
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moplicaits, Por ello se planteaba “Interrogarse acerca de la capacidad de
cati ensenanza de promover la facultad de convivir en un mundo cada
vez mis interdependiente equivale 2 plantear la pregunta de la significa-
¢iém de esa ensedanza para las naciones, los Estados o los grupos so-
ciales que la practican. Frente a la globalizacion ¥ a los nuevos regiona-
lismos que surgen simultaneamente, ¢cudl pasa a ser el sentdo de la
ensefianza de la historia y de la geografia? ¢como puede ser posible un
encuentro entre sociedades distintas, y cémo pueden éstas convivird”,
Preguntas!

En ¢l mismo trabajo, Bailly (1998: 228) sefialaba Ia necesidad de adecuar
los fines de la ensefianza de la geografia y de la historia a los cambios
producidos en el mundo en los dltimos tiempos y, en especial, a la glo-
 balizacién, porque estos cambios implican tanto un nuevo concepto de
ciudadanfa como unos nuevos contenidos distintos de los contenidos
dirigidos a la formacién de identidades nacionales.

“La globalizacién nos hace descubrir una nueva ciudadania: la de un
mundo que se puede ver a través de las iméagenes de los satélites, de un
mundo de la velocidad y del desplazamiento, de un mundo unido para
tratar los problemas del desarrollo sostenible. () La ciudadanfa, trans-
mitida por la historia y la geografia, ya no puede ser exclusivamente la
del Estado-nacién.

Hoy dia, la movilidad se ha generalizado: movilidad de los hombres, las
informaciones, los bienes y los servicios, Esto explica la idea de globali-
zacion, opuesta al arraigo tradicional; explica también el concepto de
ciudadania fluida, relacionado con la residencia y 1o con el nacimiento.
Sin embargo, en este mundo en movimiento, la realidad de Ia residencia
no desaparece: los marcos de vida son mas evolutivos, pero en esas
localizaciones cambiantes ¢l hombre adquiere nuevos conocimientos. El
migrante volverd a descubrir en cada medio un pasado, una memoria
colectiva. La consciencia por el descubrimiento del lugar reemplazari la
consciencia del lugar, generando nuevas formas de ciudadania que la
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historia y la geograffa habrin de integrar paulatinamente”. Nuevos ob-
jetivos ante nuevas realidades!

Iil Consejo de Europa, por su parte, impulsé ¢l proyecto ‘Ensedar y
aprender la bistoria de la Enrgpa del siglo XX con la intencién de acercar al
alumnado a los acontecimientos del siglo XX desde una perspectiva
critica y analitica. Para ¢l Consejo de Europa (2002) lo importante de
mirar hacia atris, de enfrentarse al pasado, por méas condenable que
pueda ser, es garantizar que Ruropa siga progresando en la via de los
derechos humanos y de la democracia. En torno a este proyecto se han
realizado diferentes encuentros en los que se ha sefialado aquello que
debfa impulsarse y aquello que debia rechazarse en una ensefianza de la
historia dirigida a los jovenes ciudadanos y ciudadanas europeos, 4 los
que hoy aprenden historia, a quienes mafiana serén los protagonistas de
la construccidn de Europa. Asi, en el Simposium “Face ausc détournements
de ['histoire” celebrado en Oslo (1999) dentro de este proyecto, Wirth
(2000) en la presentacion del informe general decia:

- “la necesidad de examinar los riesgos de desviaciones que
pueden comportar las funciones asignadas a la ensefianza de Ia
historia por el poder (...), pero también por la sociedad en su
conjunto” (p. 33).

- “la funcién de propaganda asignada a la historia. Esta fun-
cion, que el poder puede asignar a la historia, constituye el ma- -
yot peligro de desviacion” (p. 34),

- “los paises democriticos no estin al abrigo de una instru-
mentalizacién de la historia. Se ha insistido sobre el “mal uso”
que se hace de la historia cuando es ensefiada en una optica
nacionalista” (p. 35-36).

- “en las democracias, la histotia también puede ser utilizada en
vista a promover ciertos valores. Hay un lado muy positivo en
la voluntad de defender unos valores democréticos y el hecho
que la historia tenga una finalidad civica no puede ser més que
aprobado en la medida en que se trata de permitir a los alum-
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nos que se conviertan en ciudadanos capaces de pensar libre-
mente y de actuar en la ciudad” (p, 37-38).

-"no hay que ocultar las memorias plurales y hay que promo-
ver la tolerancia (p. 41).

- “una cosa es indispensable para prevenir las desviaciones: la
preservacion de los restos del pasado sin los que no seria posi-
ble escribir la historia” (p. 59).

- una histotia plural y tolerante, basada en identidades multi-
ples, de la local a la universal, ha de permitir al alumno conver-
dtse en un cindadano responsable en su ciudad y en su pueblo,
en su regién, en su pafs, pero también en Europa y en el mun-

do” (p. 63).

Ademis de estos organismos internacionales, cada vez es mayor el ni-
mero de personas que sitdan en el primer plano de su reflexién, de sus
investigaciones o de sus propuestas educativas la relacién ciudadanfa y
ensefianza de la historia. Asf sucede en Australia donde la historia ha
sido el principal soporte del civismo y de la formacién ciudadana (Ta-
ylor, 2000). O en Inglaterra como lo ponen ¢n evidencia Arthur, Da-
vies, Wrenn, Haydn y Kerr (2001) cuando afirman que el conocimiento
y la comprensién histéricos son fundamentales para la educacién ciuda-
dana:

“Esti previsto que el currriculum de historia en las escuelas in-
glesas proporcione a los alumnos las oportunidades para desa-
trollar un sentido de identidad, respeto, tolerancia y empatia a
través del conocimiento y la apreciacién —la valoracién- de su
propia herencia social y cultural, y de sus tradiciones, y de la
cultura y tradiciones de la gente de otras comunidades, paises,
sociedades, grupos étnicos, religiones y creencias (QCA
1999¢c). La historia estd explicitamente destinada a promaocio-
nar la ciudadania a través de “proporcionar oportunidades a los
alumnos para discutir la naturaleza y la diversidad de las socie-
dades en Bretafia (DfEE/QCA 1999 :p. 8). (...) una parte de la
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memoria y del conocimiento histdtico juegan en nuestras vidas
y se focalizan en la palabra ‘memotia’ que nos conecta el pre-
sente a través de las interrelaciones pasado-presente. El pasado
vive en el presente y consecuentemente es importante como lo
recordamos. El peligro que suscita es que podemos acabar con
una ‘memotia dominante’ que es abierta a la explotacién por
los gobiernos nacionales como un foco para animar una lealtad
mecanica y un patriotismo de la nueva generacién”(p. 59).

liste peligro, esta desviacion, es denunciado también por Martin (2002)
en el caso espafiol. Martin sefiala que “La invocacién al “civismo”, “to-
lerancia”, “solidaridad”, “convivencia pacifica”... impregnan las inten-
ciones y los objetivos. Sin embargo, es la logica de la afirmacién identi-
taria sobre la historia y el tetritorio la que impregna las decisiones sus-
ceptibles de condicionar la practica”. Para este autot, miembro del co-
lectivo Fedicatia, “Un criterio democtético radical es que la ensefianza
social debe volearse en la formacién del individuo como sujeto politico
auténomo, responsable y éticamente comprometido con la pluralizacion
de la justicia y de los detechos humanos sin condiciones identitarias™
(714). Martin concluye su trabajo con una afirmacién dura, en mi opi-
nién excesivamente dura ¢ incluso injusta con el profesorado de historia
espafio:

“el decreto estatal de minimos y sus desarrollos autonémicos
conforman un programa incompatible con el uso democritico,
ni tan siquiera cuerdo, de las disciplinas sociales. Pero visto lo
caro que resulta ser independiente y razonable en esta profe-
si6n, no cabe sino asumir que 2l profesorado y al sistema edu-
cativo les resulta funcional el autoritarismo y el desvaric”
(720).

Los ejemplos podrian multiplicarse. Reflexiones parecidas tienen lugar
en casi todos los paises de esto que hemos convenido en llamar Occi-
dente. Para concluir este apartado veamos dos ejemplos mas, En Iralia,
Deiana (1997) dedico el punto nueve (la novena tesis) de su propuesta
de repensar los programas de historia a la educacién civica, con el titulo:
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“Vedncazione civica é morte, evviva leducagione civical”. Deiana cree que la
formacién de los estudiantes como ciudadanos, como cindadanos del
mundo, constituye la finalidad de la educacidn civica. Sin embargo, en la
practica ha quedado relegada a un papel marginal y subalterno. Apuesta
por renovar y valorar la ensefianza-aprendizaje de la educacién civica
concediéndole un espacio curricular propio en la secundaria superior.
Pero afiade

“un rol estratégico debe ser asumido por la historia contempo-
rinea como epicentro de un trabajo de estudio y de investiga-
cion pluridisciplinar sobre temas fuertes como: a) la educacion
por la tolerancia, la interculturalidad y la ciudadania; b) la edu-
cacién para el desarrollo; ¢) la educacién para la paz y la auto-
determinacién de los pueblos; d) la educacion ambiental; €) la
educacién de la Constitucién; f) la educacion de la legalidad, y
g) la educacién de los media™ (40).

Y concluye:

“La conquista de la madurez politica en sentido activo y parti-
cipativo es el mejor antidoto a la desconfianza que los jovenes
tienen hoy hacia la politica, pero sobretodo es el signo de la
capacidad de orientacién de los factores que estin en la base de
la complejidad de la vida social, la cual requiere la ampliacién
del propio hotizonte cultural y una mayor participacion politi-
ca, entendida en el sentido mis fuerte del término™ (p. 41).

En el debate realizado en los USA sobre un curriculum de estudios so-
ciales centrado en la historia o en los problemas sociales, de caricter
interdisciplinar, Whelan (1997) se manifestaba partidario del primer
modelo pero sefialaba que no se debia renunciar a la educacién ciuda-
dana que, en su opinidn, es la finalidad fundamental de los estudios
sociales. Destacaba, ademis, la importancia de incorporar en la ense-
flanza los descubrimientos de la investigaciéon educativa y, en conse-
cuencia, apoyaba un curriculum centrado en la historia en el que los
estudiantes sean activos y no pasivos, creativos v no solo receptivos,
ejerzan ¢l juicio critico y valorativo en vez de memorizar contenidos
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fuctuales. Es decir, un curriculum que implicase a los estudiantes de
hustoria y estudios sociales en ¢l proceso de construir conocimientos y
sipniticado y sabetlos aplicar.

Un ¢jemplo de otra manera de ensefiar y aprender historia: La VIII Au-
diencia Publica. ¢Cémo queremos la Barcelona del futuro? De la pre-
servacion del pattimonio al urbanismo de mafiana®

(.omo ya he sefialado, buena parte de las ideas expuestas con anteriori-
dad constituyeron los referentes tedricos de los materiales que elaboré
para la VIII Audiencia Pablica para los chicos y chicas de Barcelona’.
l.a Audiencia estaba centrada en la pregunta: sCémo gueremos la Barcelona
del futnro?. Esta pregunta iba acompafiada del siguiente subtitulo: De /z
preservacion del patrinionio al urbanismo de mariana. Su finalidad era la forma-
cién democritica de los muchachos y de las muchachas para que apren-
dan a actuar con eficacia en la planificacién, la construccién y la conser-
vacién de Batcelona, se identifiquen con ella y sean capaces de imaginar
y traducir en acciones realistas escenarios de futuro.

Los contenidos estaban organizados en tres apartados: 1. Mi Barcelona
es Barcelona: ;donde estamos?; 2. Barcelona: ;de dénde venimos? Del
pasado al presente. Grandes etapas de la evolucién de Barcelona; y 3.
Barcelona: jhacia donde vamos? Presente-futuro. A través de ellos se
pretendia trabajar las siguientes ideas: -

2. Los materfales que se citan en este apartado estin extraidos de PAGES, J. (2002):
Com volem la Barcelona del futur? De la preservacié del patrimoni a I'urbanisme
del dema. Ajuntament de Barcelona. Institut d’Educacié. Sector d’Urbanisme, en
relacién con los materiales que facilitaron la actividad y de VIIT Audiéncia Piblica
(2003): Com volem la Barcelona del futur? La veu dels nois i noies de la ciutat.
Ajuntament de Barcelona. Institut d’Educacis. Sector d’Urbanisme, en relacion
con el manifiesto final.

3, Simultineamente, los chicos y chicas de San Scbastiin/Donosti realizaban su 11
Audiencia Piblica dedicada a la misma temdtica vy con los mismos materiales
adaptados a su realidad,
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1. La ciudad como un producto social, como el resultado de la evolu-
cién historica y de los proyectos de futuro

2. La ciudad como interaccién entre cambio y continuidad. La ciudad
como reflejo de la temporalidad histdrica y social: es un producto del
pasado (tenemos evidencias de ello), tiene un presente y proyecta un
futuro del que también tenemos evidencias.

3. La ciudad como un “territorio” de participacion democritica: jquién
hace la ciudad? La ciudad como reflejo del pluralismo econdmico,
social, politico y cultural. Los conflictos urbanos.

4. La participacién como un aprendizaje de ciudadania democratica y
como garantia de una ciudad cada vez mas plural, justa y solidaria.

5. La ciudad como un proyecto: construir un futuro para la ciudad,
conservar un pasado para el futuro. El manifiesto sobre la Barcelona
que queremaos.

La concepcion educativa, diddctica, que hay detrés de estos contenidos
se centra en presentar la ciudad como ejemplo de la interaccién entre
pasado, presente y futuro y, en consecuencia, como posible ejemplo
para el desarrollo de la consciencia histérica de los jovenes y como “te-
rritorio” de participacion democratica de la ciudadania.

La utilizacién del patrimonio histérico como un elemento de participa-
cién democratica es una vieja tradicién de la diddctica de la historia més
progresista, mas innovadora. Se trata de educar para conservar, para
preservar, aquellas evidencias del pasado que existen en nuestro pre-
sente para las generaciones del futuro.

Esta idea estaba presente en las tres partes del trabajo y se reflejo en el
Manifiesto final que se presenté al alcalde de Barcelona y a los repre-
sentantes de los distintos grupos municipales. En la primera parte —Mi
Barcelona es Barcelona- se ejemplificé con el debate existente en torno
a un importante descubrimiento de una parte muy bien conservada de
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o ciudad modesna, destruida a principios del siglo XVIII: “El Born: un
cjemplo de un pasado cuyo futuro se decide en el presente”. La activi-
i se iniciaba con las siguientes palabras:

“A veces la prensa nos informa de situaciones urbanisticas
conflictivas. Son conflictivas porque de entrada hay intereses u
opiniones diferentes sobre lo que se quiere hacer en un deter-
minado lugar.

Alguna vez, el conflicto tiene relacién con el descubrimiento
de evidencias del pasado y su futuro. Algunas petsonas opinan
que se han de conservar ya que nos hablan de nuestros orige-
nes, de nuestro pasado, de donde venimos. Y que se han de
conservar en el lugar donde han sido descubiertos y donde
probablemente se construyeron en su momento. Otros, en
cambio, creen que no hace falta conservarlas en el lugar donde
se han hallado, que se puede hacer una excavacion ¥ conservar
en un museo las piezas de valor historico que se hayan encon-
trado. El resto se ha de destruir o tapar para continuar con lo
que se habia previsto hacer”.

En este caso, se trata de un antiguo mercado municipal ya en desuso
pero de un gran valor arquitecténico. Se pretendia conservar la estruc-
tura arquitect6nica del mismo y adaptarla como biblioteca provincial de
Barcelona. Cuando empezaron las obras se descubrié en el subsuelo
una gran superficie de la Barcelona medieval y moderna que Felipe V
hizo destruir. El debate estaba servido entre partidatios de hacer la bi-
blioteca, de no hacerla y dedicar el edificio a un museo y de combinar
biblioteca y yacimiento. Los alumnos, con la informacién que se les
suministraba, debfan realizar actividades como las siguientes:

a) Rellenar el cuadro siguiente:

Cambios y continuidades en el Born: qué habia, qué hay, qué habri:
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Periodo £ Qué habia, qué hay., qué habra? ¢Por qué cambi6? | w)  la Barcelona cartografiada: planos y dibujos del pasado hechos des-
Antes de 1714 de el presente y desde el pasado;
A parti de 1714 la Barcelona escrita: textos sobte el pasado de Barcelona de estu-

A partir de 1876 diosos actuales;

Actuaimente

Enel fuluro : 1 ) la Barcelona recordada: la memoria historica.

b} Averiguar qué quieren hacer en el Born: el Ayuntamiento de Barce- Y conclufa con la r.eahzacwn de una propuesta sobre alguna ev%dencm
lona y el gobierno cataldn, los historiadores y los arquedlogos, los bi- (el (Ilnasadoa(ilel bartio en el qulefse ubica Cz;da centro que se considerase
bliotecatios, los arquitectos, los vecinos. ¢Por qué? ;Qué argumentos | fun amez;t 1 conservar pzrﬂle L;lturo. Enla r.]eumon ?tgfcentros con la
aportan a favor de sus respectivas opciones?, ¢Qué harfas 2, ;Por | {[ie concluia este apartado los alumnos y alumnas de 1an aportar un
qué? : proyecto de conservacion de algin elemento representativo del patri-

] monio de su batrio para incorporarlo al manifiesto que se presentara al

El trabajo de este primer bloque concluia con tres preguntas que cada alcalde y a la corporacién municipal.

centro debia prepararse para discutir con otros centros de su battio en , .

la ptimera jorg a di interc}:n tros: Finalmente, ¢l tercer apartado —Barvelona: da dinde vamos? Presente y futuro-

se iniciaba con el siguiente texto:
L. ¢Qué nos gusta de la Barcelona actual y conviene conservar para el

Faturo?. spor qué? “Las actividades de este apartado se centran en el presente y en
F> por que: sus repercusiones de futuro. Se trata de comprobar que el futu-
: . . o €s un tempo por construir y que del presente no se deriva
2. ¢Qué no nos gusta tanto de Barcelona?, ¢por quér, y po p Yq P

solo un foturo sino que son posibles futuros diferentes. E) fu-

) . turo que predominard seri el resultado de la correlacion de

3. ¢Qué hemos de hacer con el pa_sado que tenemos presente de cara fuerzas y de intereses que se impongan, de manera democrii.
al futuro?, iconservarlo o destruirlo?, spor qué? ca, ante proyectos concretos actuales, (..)

El segundo apartado —Barcelona: jde dinde venimos? Del pasado al presente.

Grandes etapas de la evolucidn de Barcelona- obedecia a un planteamiento

didéctico relativamente clisico dentro de Ia historiz de la evolucién ur-

La participacién democritica en la construccién del futuro de
la ciudad tiene como premisas la necesidad de estar informado,
de actuar a diferentes niveles, de colaborar, de denunciar, de

banistica de una ciudad. Se iniciaba con el estudio de la evolucién de la proponet,...

ciudad desde sus origenes hasta la actualidad, la larga duracién, Prose- o

guia con un estudio en profundidad de la evolucién de la ciudad en los El pasado tuvo un presente que se proyects hacia el futuro, de
ultimos cincuenta afio. Y, a continuacién, tenia diferentes aproximacio- la misma manera que el presente actual ha sido futuro y sera

nes al pasado realizadas desde distintos puntos de vista: - pasado y el futuro seri, primero, presente y después pasado”,
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Las actividades desarrollaban estas ideas a través de situaciones concre-
tas de la gran ciudad y de sus barrios en las que se ponia el énfasis en la
participacién, en los obsticulos a la misma y en el papel de las institu-
ciones y de las asociaciones vecinales en la planificacién del futuro de la
ciudad. El apartado concluia con una propuesta en la que se combinaba
el trabajo individual con el del gran grupo: “sQué Barcelona quiero?,
¢qué Barcelona queremos? Un manifiesto para el futuro de la ciudad”.
La dltima actividad consistia en la realizacién de un proyecto urbanist-
co que podia consistir en:

a) la conservacidn de un edificio emblematico o de un elemento del
patrimonio histérico del barrio mal conservado o en desuso para
ponerlo al servicio de los vecinos;

b} la decoracién o el embellecimiento de una calle o de una plaza ins-
talando servicios para el uso de los vecinos; o

c) la urbanizacién de un espacio no edificado, con la instalacién de
servicios o de lo que haga falta al bartio.

El proyecto se presentd en la tercera y dltima reunion intercentros de Ia
que salieron las ideas para la elaboracién del manifiesto final. Este mani-
- fiesto fue redactado por una comision de trece alumnos y alumnas de
11-12 a 15-16 afios de nueve centros de la ciudad coordinados por
quien suscribe este articulo. A partir de las ideas que habi'an‘ ido sut-
giendo en los tres encuentros intercentros se redactd un manifiesto en
el que pueden comprobar los resultados del trabajo realizado durante
todo el curso. Este manifiesto, que se entregé a las autoridades y a to-
dos los asistentes en la Audiencia Piblica realizada en el salén més no-
ble del ayuntamiento de Barcelona —el medieval “salé de Cent”- el pa-
sado cuatro de junio iba acompaiiado de nueve proyectos de transfor-
macién o conservacion urbanistica.

Estas son algunas de las ideas del Manifiesto:
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“Hemos conocido la Batcelona que hicieron nuestros antepa-
sados. Hemos estudiado la ciudad desde sus otigenes hasta
hoy, la que estamos haciendo entre todos. Pero también hemos
trabajado la Barcelona que nos gustarfa que fuese, la que que-
remos para nuestro futuro. Hemos descubierto que Barcelona
es simultineamente pasado, presente y futuro.

Somos conscientes que la Barcelona actual es el resultado de lo que los
hombres y las mujeres de nuestra ciudad hicieron en el pasado. Es el
resultado de muchas Barcelonas que han existido: la romana, la medie-
val, la moderna, la modernista, la tepublicana, la franquista. También
somos conscientes que la Barcelona del futuro serd el resultado de lo
que hacemos, o dejemos de hacer, hoy. Por esto queremos ser protago-
nistas de la construccién de nuestra ciudad y por esto estamos aprendi-
do a participar en la vida ciudadana como hemos intentado hacer en
esta Audiencia Pablica, elaborando las propuestas que 0s presentamos”,

Lntre Ias evidencias del pasado que se proponian conservar para el fu-
turo se cita la proteccién de algunos lugares emblemaiticos de la edad
media, la necesidad de construir dos museos dedicados uno 2 Ja vida
campesina reconvirtiendo alguna antigua casa de campo que ain sub-
siste en el paisaje urbano actual y otro a la industrializacion. Tambiét se
solicita recuperar alguna vivienda obrera del siglo XIX para poder com-
paratla con alguno de los numerosos edificios modernistas de la ciudad
construidos por la burguesia en la misma época. Y finalmente, se soli-
cita recuperar ¢l nombre del antiguo matadero municipal en el lugar
donde habfa estado y recuperar alguno de los refugios antiaéreos cons-
truidos durante la guetra civil espafiola de 1936-1939. Estos son algunos
de los argumentos que aparecen en el Manifiesto:

“Crecmos que es conveniente rehabilitar alguna de estas masias
—casas de campo- de Batcelona porque nos recuerdan el pasa-
do rural y campesino de la ciudad y de los barrios que actual-
mente la forman, Proponemos dedicar una de estas masias a un
museo de la vida campesina donde los nifios y las nifias, los j6-
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El Manifiesto analizaba, ademas, los grandes proyectos de futuro de la
ciudad : el 22@ bcn, un proyecto de transformacion de un antiguo ba-
rrio industrial en un lugar puntero de las tecnologias de la comunicacion
y de la creatividad y el Forum 2004, espacio en ¢l que en el afio 2004 se
realizaran una setie de eventos internacionales vinculados con los pro-
blemas de! mundo hoy. El Manifiesto terminaba solicitando mas prota-
gonismo de los jovenes menores de 18 afios en la vida politica y demo-

venes, podamos estudiar, en nuestra propia ciudad, la vida y el
trabajo del campesinado”.

“Alguna cosa patecida deberia hacerse con las fbricas que nos
tecuerdan la Barcelona industrial, obrera y burguesa del siglo
XIX. La ciudad pionera de la industrializacion catalana y espa-
ficla ha de conservar para el futuro algunas fibricas (...) dest-
nando al menos una a un museo de la industrializacién. En
este, se podrian recuperar mdquinas y ambientes para poder
conocer y estudiar tanto el proceso de produccion como las
condiciones de trabajo a que estaban sometidos los trabajado-
res y las trabajadoras, entre los que habia muchos nifios y ni-
fias. Serfa un homenaje de la ciudad a la industrializacién y a la
clase trabajadora”.

“El crecimiento y las transformaciones de Barcelona durante el
siglo XX han supuesto a menudo la desaparicion de edificios
que en algin momento del pasado fueron importantes para la
vida de Barcelona. Fl conocimiento de su existencia nos per-
mite entender muchas cosas del pasado de la ciudad y también
de su presente. (...). Haciendo las obras oportunas para con-
vettit alguno de Jos refugios antiaéreos que ain se conservan
(...} en espacios para ser visitados, construyendo en alguno de
ellos o cetca un museo de la paz que informe de las guerras
que han sufrido los habitantes de Barcelona, en especial la ul-
tima guerra civil, y que simbolice uno de los elementos identi-
tarios mds importantes de la cindad: su caracter de ciudad de

th)

paz’”.

critica de la ciudad.
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No se ha realizado una evaluacién en profundidad de los resultados de
vsta experiencia de innovacién en la que participaron mas de 800 alum-
nos del Gldmo curso de educacidon primaria —los menos-, de 12 Ense-
nanza Secundaria Obligatoria os mads- y del bachillerato. Por tanto, no
me atrevo a afirmar que los objetivos se han cumplido y que todo el
alumnado que participé desarrollo su consciencia histérica y su tempo-
ralidad y ha adquirido consciencia de la importancia de la participacion
ciudadana en una democracia. He petcibido €l interés en que una gran
mayoria de alumnos participo en los encuentros intercentros aportando
ideas y defendiéndolas. He visto la ilusién con la que han presentado el
Manifiesto al alcalde y a la corporacion municipal y les han preguntado
sobre las medidas que tomarian para solucionar aquello que no les gusta
de su ciudad. He visto como han sabido relacionar aspectos historicos
como la necesidad de conservar y adecuar alguno de los refugios antiaé-
reos cxistentes en la ciudad —pero cerrados al pablico y bastante mal
conservados- con la guerra de Irak vy las manifestaciones en su contra
realizadas en Barcelona y en las que la participacion de los jovenes y de
los centros escolares fue muy elevada. He chatlado con muchos adoles-
centes v he podido comprobar su interés por este tema y la ilusidén con
que lo habian trabajado en sus centros,

Es posible que zlgunos alumnos recuerden la experiencia durante bas-
tante tempo y sepan udlizar los conocimientos adquitidos en otros
contextos y en otras situaciones. Creo que esta unidad ha permitido a
buena parte de los alumnos que han participado en la misma tomar
consciencia del valor de la historia y de la importancia de la participa-
cién. Creo que este enfoque —y, sin duda, muchos otros elaborados con
su misma racionalidad- puede ser un ejemplo lo que propone Martineau
(1999: 140)

Les éleves devraient avoir I'ocassion de prendre conscience de
la valeur de Fhistoire et de la pensée historique dns une société
démocratique. Ils devraient apprendre que ce mode
d’appréhension de la réalité n’est pas quune poussiéreuse ma-
nie d’universitaires, d’historiens professionnels et d’archivistes.
IIs est un outil indispensable de participation social éclairée en
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démocratie. En rendant compte de la dimension temporelle de
la réalité humaine, Ihistoire permet d’abord de replacer la dé-
mocratie dans la durée afin de montrer quelle n’est pas un
mythe mais bien un produit de I'evolution inscrit dans des évé-
nements, des institations et des pratiques sociopolitiques.
L’histoire permet aussi de retrouver les multiples filons de
I'identité du citoyen d’une société de plus en plus composite™.

Bibliografia

André, Y. (1998): “El mundo y el territorio: la historia y la geografia
para aprender a convivit”. Perspectivas, vol. XXVIII, n° 2, junio, 233-
236

Arthur, ]./Davies, 1./Wrenn, A./Haydn,T./Kerr, D. (2001): Citizenship
through Secondary Histery. London. Routledge.

Angvvk, M./ Von Borries, B. (1997): Youth and History. A comparative
european survey on historical consciousness and political attitudes among adoles-
cents. Vol. A, Description. Hamburg. Edition Jérber-Stiftung.

Audigier, F. (1999): [.éducation a la citoyenneié. Paris. INRP

Baiesi, N./Guerra, E. (a cura di) (1997): Interpreti del loro tempo. Ragagze
tra scena quotidiana e rappesentagione della storia. Bologna. Clueb

Bailly, A. (1998): “La educacidn para las nuevas ciudadanfas mediante la
historia y Ia geografia: enfoque tedrico”. Perspectivas, vol. XXVIII, n°
2, junio, 223-229

Deiana, G. (1997): lo penso che la storia # piace. Proposte per la didattica della
storia nella scuola che 5 rinnova. Bdizioni Unicopli

Funes, A. G. (2003): “Patrimonio, identidad y memoria en la ensefianza
de la historia”. In Ballesteros, E. et al. (coord.): E/ patrimonio y la di-
ddctica de las ciencias sociales. Asociacion Universitatia de Profesores de

38 - Universitas

Resenas

Didactca de las Ciencias Sociales. Universidad de Castilla-la Mancha,
155-160

Gagnon, F./Pagé, M. (1999): Cadre conceptue! d'analyse de la citoyenneté dans
les démocraties libérales. NolY: Cadre conceptuel et anabyse. Direction du
Multiculturalisme, Direction de la Participation des citoyens, Recher-
che et analyse stratégiques (RAS). Ministére du Patrimoine Canadien

Gonzéilez Amorena, M. P. /Enriquez Vésquez, R. (2003): “Conciencia
histdrica y cultura material: aproximaciones desde la ensefianza de la
historia”. In Ballesteros, E. et al. (coord.): E/ patrimonio y la didictica de
las ciencias sociales. Asociacion Universitaria de Profesores de Didictica
de las Ciencias Sociales. Universidad de Castilla-la Mancha, 113-120

Gonzilez Monfort, N./Pagés, J. (2003): “La presencia del patrimonio
en los curriculos de historia y ciencias sociales en la ensefianza obli-
gatoria”, In Ballesteros, L. et al. (coord.): E/ patrimonio y lu didictica de
las ciencias sociales. Asociacién Universitaria de Profesores de Did4ctica
de las Ciencias Sociales. Universidad de Castilla-la Mancha,123-134

Jensen, B. E. (2000): “L’Histoire 2 ’école et dans la société en géneral:
propos sur historicité de Ienseignement de cette discipline”. In
Conseil De L’europe (2000): Détournements de bistoire. Symposium
“Face aux détournements de lhistoire”, Oslo, 28-30 juin 1999.
Strasbourg. Editions du Conseil de ’'Europe, 89-104

Lautier, N. (1997): A Ja rencontre de Ibistoire. Villeneuve d’Ascq. Press
Universitaires du Septenttion.

Laville, C. (2001): “Pour une éducation histotique critique, qu'attendre
du courant de la conscience historique?”. In Tutiaux-Guillon,
N./Nourtisson, D. (eds.): Identités, mémoires, conscience historigue. Saint-
Etienne. Publications de 'Université de Saint-Edenne, 13-25

Lilletun, J. (2000): “Le téle de I’histoire a école: une optique norvé-
gienne”. In Conseil De L'europe (2000): Détournements de bistoire.

39 - Universitas




Resefias.

Symposium “I'ace aux détournements de Ihistoire”, Oslo, 28-30 juin
1999, Strasbourg. Edidons du Conseil de PEurope, 115-120

Longstteet, W. 5. (1996): “Alternadve Futures and the Social Studies”.
EVANS, R. W./SAXE, D. W. (ed.): Handbook On Teaching Social
Issues. Washington: National Council for the Social Studies, p. 317-
326

Martin, A. (2002): “La enseflanza social bajo la impostura tettitorial.
Una critica fedicariana a los programas autonémicos”. In Forcadell, C.
et al. (coord.): Uses pablicos de la historia. VI Congreso de la Asociacién
de Historia Contemporinea, Zaragoza 708-720

Martineau, R. (1999): L'bistoire @ lécole, matiére & pensar.. Paris.
L’Harmattan

Mutioz, M.-C. (1995): Le Patrimoine culturel et sa pédagagie: un factenr de tolé-
rance, de civisme et d'intégration sociale. Conclusions du séminaire organisé
par le Conseil de 'Furope, le Ministére de la Région de Bruxelles-
Capitale, le Ministére de la Culture de la République francaise t la Vi-
lle de Bruxelles, avec la collaboration du Crédit communal de Belgi-
que et la fondation Roi-Baudoin. Bruxelles (Belgique), 28-30 aoit
1995

Pages, J. (1999): “sSobrevivird la ensefianza de la historia al siglo XX?”.
Historiar 2: 174-187

Pages, J. (2000): “Ensenyar i aprendte historia a Paula”. Perspectiva Esco-
tar 250: 2-10

Pages, ]. {2001a): “¢Es necesatia una reforma del curriculum de huma-
nidades y de historia?”. Ther 27: 89-92

Pages, J. (2001b): “sHacia dénde va la ensefianza de la historia y de las

ciencias sociales?. Apuntes para la comprension de un debate”, En-
doxa. Series filosdficas n° 14, 261-288, UNED, Madrid

40 - Universitas

Resefias

Pages, J. (2002): “El curriculo de ciencias sociales, geografia e historia
en el Real Decreto de Ensefianza Minimas de diciembre de 2000, fun
ejemnplo de calidad educativa?”. Iper 33; 69-77

Prats, J: . (dir.) (2001): Los jivenes ante el reto exnrgpes. Barcelona. Fundacion
“La Caixa”.

Risen, J. (2001). What is Historical Consciousness? - A Theoretical Approach to
Lmpirical Evidence. Paper presented at Canadian Historical Cons-
ciousness in an International Context: Theoretical Frameworks,
University of British Columbia, Vancouver, BC.
http:/ /www.cshe.ubc.ca

Scixas, P. (2000): “Schweigen! Die Kinder! Or, Does Postmodern His-
tory have a Place in the Schools”. In Stearns, P. N./Seixas,
P./Wineburg, S. (ed.) (2000): Knowing, Teaching & Learning History.
National and International Perspectives. Published in conjunction with the

American Historical Association. New York. New York University
Press, 19-37

Tutiaux-Guillon, N. (2003%: “L’histoire enseignée entre coutume disci-
plinaire et formation de la conscience historique: 'exemple francais”.
In Tutiaux-Guillon, N./ Nourrisson, D. (eds.): Identités, mémoires, cons-
cence historigne. Saint-Etienne. Publications de 'Université de Saint-
Etienne, 27-41

Tutiaux-Guillon, N. (2003b): “Los fundamentos de una investigacion
sobre la concpecién de las finalidades civicas y culturales del profe-
sorado de geografia e historia. Objetivo de una etapa”. Ensesianza de
las Ciencias Sociales 2: 27-35

Tutiaux-Guillon, N. (2003¢): “Le patrimoine objet d’enseignement: un
defi?”. In Ballesteros, E. et al. (coord.): El patrimonio y la didactica de las
cencias socialkes. Asociacién Universitaria de Profesores de Didictica de
las Ciencias Sociales. Universidad de Castilla-la Mancha, 327-337

41 - Universitas




Resefias.

Tutiaux-Guillon, N./Moussean, M.]. (1998): Les jeanes et bistoire. Identi-
#és, valeurs, consiience historigue. Enquéte enropéenne “Youth and History”.
Paris, INRP.

" Taylor, T. (2000): The Future of the Past. Final Report of the National Inguiry
 into School History. An investigation of the status and quality of the teaching
and learning of history in Australia. Monash University.

Whelan, M. (1997): “History as the Core of Social Studies Education”.
Ross, E. W. (ed.): The Social Studies Curriculum. Purposes, Problems, and
Possibilities. State University of New York Press, Albany, 21-37

Wineburg, S. (2001} Historical Thinking and Other Unnatural Acts,.
Charting the Future of Teaching the Past. Philadelphia. Temple Uni-
versity Press.

Wirth, L. (2000): “Face aux détournements de I'histoire”. Rapport géné-
ral. In Conseil De L’europe (2000): Détournements de Ibistoire. Sympo-
stum “Face aux détournements de I'histoire”, Oslo, 28-30 juin 1999.
Strasbourg, Editions du Conseil de 'Europe, 27-63.

42 - Universitas

Il - ARTICULOS

La historia y las historias en las escuelas de adultos.
Graciela Herndndes, - Jessica Visotsky'

“Pienso que la historia debe gustarte, como me gustaba a mi
cuando tenin tu ednd, porque trata con hombres vivos,

y todo lo que concierne a todos los hombres del mundo

en tanto forman una sociedad, y trabajan, y luchan,

Y apuestan por una vida mejor...”

Antonio Gramset, desde la carcel, en una carta enviada a su
hijo poco antes de morir,

L La educacién de adultos y “la historja®™

El batrio en el cual se encuentra uno de los Centros de Educacién de
Adultos en que realizamos estas experiencias es producto de un asen-
tamiento en las margenes del arroyo Naposti en los afios 60'. Un barrio,
como tantos de la ciudad que nace improvisado de la necesidad de la
poblacién rural que migra a las ciudades. Un battio cuyas calles, deno-
minadas por un medio local como “Yortuosas ¢ intrincadas callgiuelas” tienen
una histotia semejante a la de casi todos los barrios de las grandes ur-
bes: un surgimiento y emplazamiento improvisado, espontineo, pro-
ducto de la urgencia, de las necesidades. Los vecinos de este barrio,
segin este medio “Serdn frasladados a un sector aledaris”, de modo que el
barrio se “erradicari”(La Nueva Provincia, 11 de abril de 1999:1 ), etimolégi-
camente, “se quitard de rafz”, Alli, en una Iglesia Catdlica funciona en
su salon comedor, el anexo de una Escuela de Adultos de la Direccién

1. Universidad Nacional del Sur.
2. La primera parte del trabajo fue desarrollado por la Lic. Jessica Visotsky.
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General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires. En la misma pa-
rroquia funciona un comedor pata ancianos y se dicta apoyo escolar
Para nifios, entre otras actividades. El Centro de Educacién de Adultos
pertenece a la una escuela céntrica.

“En otros dos barrios periféticos, pero en la zona noroeste de la ciudad,

-'se encuentran los otros centros en que trabajamos, cuyos pobladores
son mayotitariamente el resultado de los procesos migratorios del sur
argentino y de Chile. Dos Centros de Alfabetizacion Municipales que
funcionan en Sociedades de Fomento: del Barrio 1° de Mayo y del Ba-
rtio Vista Alegre.

1. Contextualizacién de las experiencias,

Dos estructuras sostienen la Educacion de Adultos en Bahia Blanca: 13
Direccién General de Escuelas de la Provincia y el Plan Municipal de
Alfabetizacion; hablar de sus Centros de Alfabetizacién nos lleva a ha-
blar de la denominada “Educacién de Adultos” en América Latina en
general y en Argentina en particular,

Si seguimos haciendo un anilisis histérico de ambas estructuras (Vi-
sotsky; 2003) vemos que la en constitucién del Sistema Educativo 1a
Educacién de Adultos se llevé a cabo bajo la hegemonizacién de la
diversidad y multiplicidad de proyectos provententes de diversos secto-
res sociales por el proyecto oligdrquico plasmado en la Ley 1420, por Ia
que el Estado asume el papel central de prestador y regulador de una
educacion para el trabajo, pero en las discusiones y debates previos a la
norma legal se va consolidando el discurso que le da fundamento: una
concepeion racista que se habria ido renovando desde Ja conquista, tra-
zando una continuidad del debate acerca de Ja educabilidad del indio a
los inmigrantes europeos (Puiggras, 1992). Representantes de la oligar-
quia suponiendo la infetioridad moral y cultural de los sectores popula-
res, se preguntaban si “Gpara esta clase de enfernios, declarados socialmente incu-
rables, no hay medicina posible?”.. Bn la categoria “adultos” se irfan incor-
porando as{ indios, inmigrantes, gauchos... todos aquellos sujetos a los
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que a través de bibliotecas, escuelas, libros y periédicos harin de “wi-
mento espiritual... hasta donde les dé la inteligencia® (citado por Puiggrds;
1992:107). La relacién que se establecié entre la escuela y los sectores
subalternos a medida que el siglo XIX fue avanzando estuvo definida
por la definicién de los mismos como “barbarie” port €l poder politico.
Podemos sefialar que las clases trabajadoras, las etnias o pueblos origi-
narios han resultado sujetos de la denominada “educacion de adultos”,
denominacion que encubre una realidad, que se trata de la educacion
destinada a “los pobres™, marginados o excluidos del sistema social. La
instruccién de los obreros fue impulsada port la Federacién Obrera de la
Republica Argentina bajo el Programa F.O.R.A y durante el peronismo
los obreros, maestros, campesinos, comerciantes y las mujeres fueron
sujetos interpelados desde la educacion. El sistema escolar se extendid,
s¢ generd un sistema de Educacién Técnica y un sistema de capacita-
ci6n laboral para adultos y de educacién de la mujer. En la década del
'50 los pafses centrales implementan en América Latina un nuevo orden
socio-econdmico que diversifica el aparato productivo y genera nuevos
requerimientos ocupacionales. La educacién en general y la de Adultos
en particular va a cumplir en este contexto una funcién fundamental, las
teotias del Capital Humano y de formacién de Recursos Humanos ven-
drian a legitimar las propuestas educativas, sub-sistema que proveetia de
mano de obra calificada a la produccién y de este modo atenders la
tormacién de la poblacién de menores Ingresos. Se crea en este perfodo
la DINEA (1968) y se lanza la Primera Campafia Nacional de Alfabeti-
zacion. Experiencias fundadas en el imaginario desarrollista, en el con-
texto social latinoamericano de la década del 60 dieron lugar a expe-
riencias politica y culturalmente complejas, que facilitaron la consolida-
cion de la Pedagogia de la liberacion en varios pafses del continente,
incluido el nuestro. (Junge, 1990). A partir de 1976 numerosos educado-
res populares fueron perseguidos y desaparecidos, siendo la rama des-
articulada, serian estos momentos claves para la misma,

Con el advenimiento de la democracia, la politica educativa del pais en
general y el Plan Nacional de Alfabetizacién en particular se enmarcan
en el Proyecto Principal de Educacién para América Latina y ¢l Caribe
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de UNESCO del afio 1981°. Este Plan atn tiene vigencia en la ciudad
de Bahia Blanca, vy en el marco del mismo hemos desarrollado dos de
las experiencias de Talleres de Historia.

En cuanto a Ja E.A, en el presente es una rama del sistema escolar ca-
ractetizada por la ausencia de espacios nacionales orginicos, con una
heterogeneidad librada a las diferentes capacidades provinciales. La Ley
Federal de Educacién se propuso como discurso hegemonico en el
sistema educativo en general. A la educacién de adultos se encarga de
definirla en tanto Régimen Especial —Titulo III, capitulo VII, de Regi-
menes Especiales, punto B, articulo 30- refiriéndose en especial a la
calificacion laboral y a la promocién de sistemas y programas de forma-
cién y reconversion laboral.

La E.A. es objeto de discurso de funcionarios municipales y provincia-
les, quiénes enmarcan la necesaria reforma en “las transformaciones y
requerimientos de los sistemas productivos™, §i el mandato fundacional
fue en alglin momento, suprimiendo desde el Estado Nacional la diver-
sidad de experiencias que se implementaban desde sindicatos, partidos
politicos, bibliotecas populares y, en pos de la formacion del ciudadano
“brindar educaciéon para todos”, v su redefinicion estuvo sujeta a la
concepcion desarrollista del progreso, para lo cual la formacién de los
recursos humanos es la tarea principal de la educacién -la educacién de
adultos con su mandato especifico-, hoy el mandato es redefinido ape-
lando al ideario fundacional y al discurso neoliberal acerca del empleo y
de la educacién. Decia el maestro de ceremonias del Primer Encuentro
de Educacién de Adultos y Formacién Profesional de la Regién IV. “Es
el momento para proporcionar educacién y formacién a todos, ampliar
las oportunidades rompiendo el divorcio histdrico entre cultura escolar
y laboral mejorando la productvidad de los sistemas econémicos, asi

3. Hemos desarrollado la histotia del Plan a Nivel Nacional y Local en Visotsky,
2003.

4. Acerca de las vinculaciones entre educacidn y empleo en las politicas educativas
neoliberales consultar Barco; 1994 v Gentili; 2000.
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oo posibilitando la mejora de las condiciones de empleo v la promo-
vin de los trabajadores acordes a las necesidades locales y regionales™.

l.os funcionarios entienden que la formacidn profesional es una herra-
micnta idénea para hacer posible la “fuifidad de oportunidades”, ante lo
cual “wno después elige...”; la educacién es considerada un instrumento
Para la “mejora de la productividad de los sistemas econdmicos™. Bstos planteos
[ermiten infetir un supuesto: gue el problema del empleo, condiciones ¥ posibili-
dudes, es un problema del sistema educative y no del sistema econdmiico.

Acorde a los planteos neoliberales sobre educacién v acorde a lo plan-
teado por la Ley Federal de Educacién, el maestro de ceremonias sos-
ticne: “Si realmente se persigue la integracién o al menos la articulacién
de las dos culturas - escolar y laboral- es imprescindible que sea fruto
del andlisis y acuerdo de los agentes educativos. La participacién activa
de municipios, empresas, camaras, sindicatos, instituciones intermedias
y otras mas”,

ls probable que la rama de adultos, mis especificamente los Centros de
liducacion de Nivel Secundario (CENS)® constituyan un antecedente
claro del compromiso requetido a los distintos “agentes educativos”
por la Ley Federal de Educacién y especificamente para el nivel-ciclo
polimodai, para el cual propone el convenio con otras instituciones,
empresas con las cuales se intercalen ciclos de trabajo (pasantias) y de
formacién (ciclos de escuela — empresa). Estos CENS tienen un camino
recorrido en este sentido, un camino de convenios por préstamos de
edificios, de diversificacién de los planes de estudio, del compromiso
del estado unicamente con el pago de salarios, un camino de des-
entendimiento del Estado por la educacién.

5. Del discurso de un funcionario,

6. Actualmente transferidos del Ministerio de Educacién de la Nacidn a la Direc-
cién General de Escuelas de la Provincia, con lo cual pasaron a formar parte de
la rama de Educacién de Adultos y Formacién Profesional. En un trabajo del
afio 1996 he indagado acerca de las vinculaciones entre Estado vy Comunidad en-
relacién a la creacion de los CENS.
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Ahora, los funcionarios entienden que Formacién Profesional “es el
mstrumento idéneo para implementar la reforma educativa”, La rama
cueata con un mito que justifica su lugar en el sistema educativo y so-
cial: “para qué les vas a ensefiar mas, les cuesta mucho, o no les interesa,
les importan las cuentas y leer un poco nada méas”. La Formacién de
“Recursos Humanos” es eje de los discursos de funcionarios. Plantean
*Ia necesidad de formar recursos humanos con capacitaciones exigentes,

. capacitaciones acordes a los tiempos actuales. ¢Qué se ensefia?, 4a quié-
nes?, en qué orden?, ¢cudles son las condiciones de permanencia, pro-
mocion ¢ ingreso?, ¢cuil es la duracién de la jornada escolar? son cues-
tiones que definen y formulan los procesos educativos.

Hemos trabajado en las escuelas de adultos con grupos de migrantes
campesinos en la ciudad, tanto chilenos como de la Patagonia Argentina
que migraron a la Argentina en Ja década del "60. Hoy viven &n vivien-
das propias y las mujeres trabajan en sus propias casas y/o como em-
pleadas domeésticas, tienen hijos que van a la escuela y participan en
algunos casos de iglesias del barrio, en algunos casos evangélicas, gene-
ralmente pentecostales y en otros de la iglesia catdlica y en Catitas.

Asisten para aprender a leer en el caso de los mayores, y en algunos
casos pata poder leer la biblia (peatecostales), quienes tienen mediana
edad, mujeres con hijos en edad escolar que desean ayudarlos, tienen en
claro que es un saber necesario. Las expectativas no tienen que ver, en
su mayoria, con la salida laboral. En el caso de los jévenes el interés
reside en acceder al certificado de nivel ptimatio completo.

LF, que tiene 42 afos entiende que la situacién de analfabetismo es
como no ver, ella nos decia:

Una persona que no sabe leer es como un ciego que no ve, porque yo a
veces iba al centro y no sabfa cémo comprar algo, porque si no sabés
sacar una cuenta ;Como compras?. Bra llegar a la casa y a veces llorar
de rabia. Por ahi me mandaban a una casa para ir a ver por un trabajo y
como iba a dar con la casa si yo no sabia leer, no sabfa a qué calle iba...
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Yo decia “Soy como un ciego que no ve, cdmo hago...”. Incluso a mi
acd una patrona que tenia me sacé el sueldo me hizo firmar unos pape-
les y me dijo: -Pero no si yo ya te pagué..’ - Mi marido me decia de
hacerle lio, ‘No dejala, a ella le hace falta la plata mas que a mi, yo con-
sigo otro trabajo...’. Y eso le pasa a uno por no saber, porque uno ten-
dria que saber leer ese papel... o ella porque ella sabia que yo no sabia
leer, porqué ella no me dijo: ‘Mira lo que estas firmando’,

lin otro centro se generd el siguiente didlogo:

C.C: (35 afios) Ponéle que estds comprando, vas al supermer-
cado y vos querés juntar las letras ... no podés , te ponés net-
viosa... cualquiera que pasa por al lado tuyo dird: ésta mujer
esta hablando sola, estd loca ... te tratan como loca ... (Rosa
confirma).

Mientras vos vas repitiendo en voz alta las letras que vas jun-
tando vas aprendiendo a leer la palabra...Estd enferma de la ca-
beza dirin.

M.C.(35 afios) Yo voy al negocio cerquita de casa yo hago lo
mismo cuandoe estoy mitando, las letras como leerla, lo mismo
que el precio, dirin esta hablando sola.

Sefior pot favor me dice cuinto me faita. Una vuelta fui a ha-
cer un mandado a Disco y me faltaron cinco pesos, a la vuelta
fui y no quisieron devolvérmelo. A mi lo que més me interesa
es la plata. Si me dan de mis yo lo devuelvo porque no me
gusta quedarme con lo que no es mio.

Uno pide ayuda. Porque por ahi la gente habla, “no saben na-
da” dicen, nos tratan mal. Son unos cuadrados. (Rosa confir-
ma). Yo me siento re mal. Podemos aprender. Yo muchas ve-
ces he querido. ..

RC. (65 afios) yo dije ... hay una escuelita acd voy a ir. Mi mari-
do me dice para qué vas air.
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3.G., de 21 afios, rionegrina, madre y esposa, militante de una
iglesia pentecostal decia que asiste para aprender “A leer v es-
cribir, si no sé leer y escribir... para poder leer la biblia...”

Quienes estin en el tercer ciclo pueden copiar y descifrar un texto sin
dificultad, pero la mayoria estin en primer ciclo: ellos “copian” con
mucha dificultad un texto y les cuesta mucho “descifrarlo”.

Ha sido ya indagado que quienes asisten a las escuelas de adultos en su
mayoria son mujeres’, aunque desde la legislacién aparezcan como
neutros, solapada/negada esta realidad.

La politica, ¢l Estado definen la misién de la rama: una rama que apare-
ce como desarticulada, oculta, residual en la legislacién es claramente
definida desde los proyectos-discursos politicos, se hacen convenios
con municipios... Hl sistema escolar es influido por la economfa, la cul-
tura, la sociedad, la politica, de la misma manera que este produce
efectos sobre ¢l conjunto social, la economia, el sistema de clases socia-
les, la cultura, la poil’ticag. El “deber ser” propuesto en las instancias
gubernamentales o de planeamiento docente (preparacién para el em-
pleo), contradictorio con la realidad (un mercado laboral restringido)
encubre los efectos sociales objetivos que produce: los egresados de la
escuela de adultos seguirin siendo desempleados, o serin empleados
transitorios, empleadas domésticas...

La primer discriminacién social que fueron sujetos los actuales estu-
diantes de la escuela de adultos fue la exclusién: una forma abierta y
explicita de discriminacién pues la escuela primaria estuvo lejos de al-
canzar a este sector de la poblacién: son de otigen rural, pobres v en

7. Fue sefialado en referencia 2 Bahia Blanca, tanto en el caso de las escuelas pro-
vinciales como en los centros dependientes del Plan de Alfabetizacién Municipal
en un trabajo de Graciela Herndndez en 1995,

8. La perspectiva desde la cual se define al Sistema Educativo, en tanto sistema con
autonomia reladva hz sido definida teniendo como base material de la citedra de
Introduccién a la realidad educativa nacional y regional de la U.N.C.
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algunos casos pertenecientes a familias indigenas. O bien no habia es-
cuclas en los lugares donde residian, o bien no pudieron acceder porque
trabajaron desde nifios empledndose, o bien la escuela estaba lejos de
responder al las necesidades y problemas de los habitantes rurales y
pobres, con lo cual desertaron’ . La funcién de seleccidn social opera en
la condicién previa (como lo sefiala Lidia Rodriguez, la rama est4 pen-
sada en funcién de destinatarios pertenecientes a un sector social més
que de edad) y por mecanismos internos del sistema que tienden a re-
forzar estos condicionamientos (lo que se ensefia y cémo). En esta so-
ciedad fuertemente polarizada con relacion a la propiedad, la riqueza, el
poder y el acceso a la cultura occidental, 1a seleccién social se funda en
cl origen social de los estudiantes, en tal sentido se trata de una selec-
cion discriminatoria,

Iil conocimiento se constituye en uno de los instrumentos por los cua-
les se legitima la sociedad de clases. A las concepciones sostenidas por
los funcionarios de la rama y del municipio, que podtiamos asimilar en
algun sentido al ideal desarrollista de que la educacién es la herramichta
para la insercién laboral, se oponen las concepciones de los responsa-

bles directos de la educacién de adultos, para la docente de la escuela de
adultos la educacién no es, como deciamos, la posibilidad del empleo,
sino que permite la dignificacion, la humanizacién, para ella segun sos-
tiene “la educacion es el pan del alma”. Los contenidos, como las for-
mas plantean definiciones de la sociedad, de la historia y del lugar de los
sujetos en ellas.

2. La Historia en la Educacion de Adultos

¢Qué es la historia en los distintos discursos que se cruzan? . Hay con-
tenida en el discurso de los funcionarios provinciales de la rama ¥ muni-

Piénsese en la palabra desertor- idem lenguaje militar-, incluso debe tenerse en
cuenta la distincién entre desercién y omisién de una accién. Desertar supone
dejar de hacer alguna actividad con ptesuncidn de sancion posterior, por estar en
falta. En el caso de la educacién la sancién va actualmente desde la exclusion del
sistema educativo hasta la restriccion y exclusién del metcado laboral,
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clpalen una concepceién de la historia para la que el sujeto de la misma
son las innovaciones tecnolégicas', en este sentido el sujeto es la eco-
nomia, el modelo econdmico. En esta linea aparecen desdibujados los
hombres y mujeres estudiantes de las E.A, en tanto sujetos de aprendi-
zaje y sujetos de la historia, quienes quedan reducidos a la categorfa de
objetos, son: “recursos bumanos”, Recursos nombrados también como
“esta gente” o “Yos chicos”. De este modo el sujeto de la educacién de
adultos es una caja negra, es simplemente un recurso humano, una
“mano” para la obra o “gente” ... Se omite preguntar acerca de quién es
el sujeto humano de la educacién de adultos, cuil es su histortia, cémo
vive, por qué, cuiles son sus problemas.

La historia para los funcionarios de la rama es un 4rea que integra el
curticulum escolar. El planteo didictico en Adultos es el trabajo con
nicleos problemiticos, o unidades vitales de aprendizaje (UVA) (antes
de que la reforma lo proponga para el resto del sistema escolar)”’, ante
la pregunta especifica de “‘3Qué lugar tiene la bistoria en la escuela de adultos?”
la respuesta es que la prioridad en estas escuelas la tienen lengua y ma-
tematica, “porgue se cree que es lo mds importante ¥ que Ciencias Naturales y
Sociales no Jo son tanto...aungue, no e asi..” Ante la pregunta de si tienen
inconvenientes para trabajar historia, un directivo sostiene también que
la prioridad la tienen lengua y matematica, que el interés de los estu-
diantes reside en poder resolver calculos simples y poder copiar o desci-

10, Fontana realiza un anilisis acerca de la consideracién de las innovaciones tecno-
Iogicas en tanto sujeto de la historia por distintas cotrientes historiograficas,
(Fontana; 1982),

1t.  Consultar al respecto el anilisis que realiza M. Alonso respecto de la organiza-
cién del conocimiento agrupado en la denominada Area de Ciencias Sociales pa-
t2 la EGB. Ella sostiene que no se realiza una otganizacion diseiplinar, ni de area
que organice disciplinas sino con bloques numerados y titulados que agrupan
una enumeracién de temas. En general la propuesta sugeritia una organizacioén
curricular por irea para los dos primeros ciclos de Ia EGB y por disciplinas para
el tercero. Alonso plantea que en los bloque 1,2 y 3 la propuesta consiste en una
simple pluridisciplina a pesar e que deje abierto el camino hacia la “interdiscipli-

na .
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frar un pequefio texto. Concluye en que los maestros -cuando pueden-,
titabajan otra drea.

Lu historia en la rama resulta desplazada, negada, silenciada.

Las propuestas oficiales para la ensefianza de la historia en Adultos
en el marco de la reforma educativa.

Respecto de la organizacion de los contenidos hasta el momento no
han sido elaborados lineamientos curriculares para la rama. Se ha suge-
ndo a los docentes la adecuacion de los CBC pata EGB. En el afio 1997
¢l Ministerio de Educacién de la Nacién elaboré materiales didicticos
para la educacién a distancia. Fueron elaborados y distribuidos Plan
Social (Plan Social Educativo;1997).

lin estas cartillas podemos ver que la organizacién de los contenidos
ticne en cuenta revisiones de las conceptualizaciones en las Ciencias
Sociales realizadas por la didictica de las ciencias sociales, como el
abordar la historia a partir del sujeto, del presente, el abordaje a partir -

de conceptos tales como el caricter multicausal de la experiencia histd-
rica (Plan Social Educative; 1997(a) (b)). Il médulo 1 parte del concepto
de “identidad” para trabajar cuestiones geogrificas como puntos cardi-
nales, mapas y escalas; s¢ abordan las nociones de sucesion. En el drea
de historia y tal como ha dado cuenta Alonso en una revisién critica de
los CBC para historia, (Alonso; 1995) hay un empleo del concepto de
“hecho™ histérico (y no de procesos), de este modo se plantea como
temas “sucesién, simultancidad y duracién de los hechos™?, luego

La autora plantea que en los CBC para las Ciencias Sociales el concepto de pro-
ceso histérico se mimetiza con los de “hecho” o “fenémeno”, por lo que estd
ausente también la nocién de “duracion” y asociada a ella la de “cambio”, junto a
la su ausencia del proceso histérico como principio explicativo de la historia, re-
emplazado por la nocién de globalidad {Alonso, 1995).
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plantean trabajar con sucesién de un ciclo, causas y efectos y finalmente
“el individuo y los grupos””’.

En el médulo 2 se propone trabajar respecto de la relacién entre cultura
y contexto, es decir, los grupos sociales y su habitat (ciudad y campo) y
en este marco la economia.

En un tercer modulo se propone trabajar especificamente historia y se
propone hacerlo a partir de una concepcién econémica, partiendo del
surgimiento de la sociedad capitalista, en este contexto se refiere a la
revolucion industrial y al surgimiento de los estados nacionales; propo-
nen trabajar las grandes crisis del siglo XX.

En el modulo 4 el trabajo propuesto se centra en Historia Argentina, y
se realiza una propuesta de periodizacién centrada basicamente en el
sistema politico, para ello se propone trabajar inicialmente el periodo
colonial (siglos XVI a XVIII), la organizacién de la Nacion y del Esta-
do(1810-1880), el modelo agrario exportador y el régimen oligirquico
(1880-1916), el radicalismo (1916-1930), la restauracién de la oligarquia
(1930-1943), el peronismo (1943-1955) y la inestabilidad del sistema
politico (1955-1983).

En el médulo 5 se abordan temas de geografia y en el 6 los temas son
vinculados a Ciencias Politicas: La democracia, los derechos y el estado.

Es interesante observar como en la propuesta de abordaje del Médulo 1
y 2 se toma en consideracion el concepto de “diversidad sociocultural”,
mientras que va desapareciendo 2 lo largo de los restantes médulos. La
diversidad cultural como contenido y como eje de los discursos es un
lugar comun en las politicas educativas del neoliberalismao'™,

13.  El subrayado es nuestro. Consideramos necesatio poner en cuestién el concepto
de “individuo™ , como oposicion a “sujeto™.

14. Las connotaciones de la apelacién a la misma y el senddo de su recurrencia esta
siendo abordade desde estudios de antropologia educacional {(Neufeld-Thiested
(comp.); 1999; Diaz; 1998).
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También puede observarse como la perspectiva historiografica centrada
en la economia de los pueblos también es considerada en el médulo 2
(cuando se abordan los grupos némades y sedentarios) y luego esta
perspectiva se diluye en la periodizacién politica adoptada®. Ha sido
planteado el sesgo occidentalista desde el que se postula la historia uni-
versal, en tanto matriz de la sociedad contemporinea en los CBC para
tercer ciclo de la EGB (Fradkin, 1998). La “cultura occidental” y su
proceso de configuracién es el objeto de la reconstruccién del pasado.
Fiste autor ha dado cuenta que si bien uno de los subtitulos se propone
¢l trabajo de los “Cambios, continuidades y diversidad cultural” el énfa-
sis occidentalista se puede ver en las intenciones manifiestas en las ex-
pectativas de logro, centradas en “la cultura occidental” (Fradkin,
1998:311). Se propone incluso que los alumnos deban “Reconocer en
las sociedades latinoameticanas el encuentro entre diferentes culturas:
indigenas, europeas y africanas”, con las connotaciones de la nocién
“encuentro” y la ausencia de perspectivas que den cuenta de la hege- .
monia, la dominacién que dio lugar la invasién y conquista europea en
América.

Asimismo el sistema escolar es el mecanismo por el cual las clases do-
minantes logran legitimarse valiéndose de la aceptacion voluntaria del
status quo por parte de los sectores subalternos, aceptacién de la socie-
dad y de las relaciones sociales. La escuela aparece como mediadora y
legitimadora de una situacién existente. El confuso empleo del con-
cepto de “proceso histérico” en los CBC para Ciencias Sociales de
EGB'" cumple la funcién teérica de describir, encadenar hechos cons-

15.  Acerca de las periodizaciones en la ensefianza de Ia historfa consultar Funes, G. v
otros, 1992,

16. Han sido trabajados ya en ¢l afic 1995 por Alonso, ella plantea que éste se mi-
metiza en los contenidos propuestos con los de “hecho™ o “fenémeno”, por lo
que estd ausente también la nocidn de “duracién” y asociada a ella la de “cam-
bio”, junto a la su ausencia del proceso histérico como principio explicativo de I
historia, reemplazado por la nocién de globalidad), ALONSO, M., “Ciencias So-
ciales sin proceso histérico. Andlisis ctitico de los nuevos contenidos bisicos

55 - Universitas




Resefias.

truyendo cronologias ordenadas por un orden “cuasi natural”, y asegura
un separacién entre el sujeto cognoscente y el objeto a conocer y cum-
ple la funcién social de legitimar las permanencias, el orden social vi-
gente.

b- Las propuestas para la ensefianza de la histotia en el Plan Nacional
de Alfabetizacién.

Los lineamientos oficiales del P.N.A. postulan la adopcién de:

“...un curriculo integrador en el que se analizarin temas vin-
culados con instruccion civica, vivienda, salud, alimentacién,
trabajo y cooperativismo... Se han tomado en cuenta por lo
tanto los métodos que enfatizan el significado del lenguaje y
dentro de ellos se ha optado por un método ecléctico que
combina el método de oraciones con el método psicosocial...”

(P.N.A.: 1985:23).

Sostienen que se adopté del método psicosocial principalmente la re-
comendacion de que el proceso de alfabetizacién debe estar situado
dentro del marco de una dinimica educativa propia del adulto, que
promueva un estilo dialégico, participativo, problematizador, centrado
en las experiencias de los adultos y vinculados con los problemas de la
comunidad. Asimismo plantean la adopcién del enfoque silibico a pat-
tir de una “palabra clave” (no “generadora” tal como lo plantea Freire)

(Freire; 1969).

Es importante tener en cuenta en esta perspectiva las vinculaciones
entre cultura e historia, y en este marco la antropologia como Ciencia
Social. El plan considerd la creacién de un equipo interdisciplinatio

*...para la capacitacion de orientadores pedagdgicos, integrado
por el director de la rama de adultos, docentes especializados,

comunes de ciencias sociales ara la educacion general”, en: Entrepasados, Afio
V, N°8, 1995.
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especialistas en educacién, en psicopedagogia, psicologia edu-
cacional, trabajadores sociales, antropdlogos, socidlogos, per-
sonas con experiencia en cooperativismo que tendrin como
funcién —entre otras- el realizar reuniones para el anilisis de la
cultura local, el intercambio de expetiencias..” (CONA-
FEP;1984:22)

Respecto del perfil del alfabetizador se incluye que “comogea los problemas
tgionales y locales, promueva la participacion...” (CONAFED;1984: 23). En la
fundamentacién de la capacitacion se consideran tanto la cuestion de la
cultura local asi como la propuesta del taller como “técnica ... que com-
prende a una reformulacién metodolégica... supone eliminar la separa-
cion entre teotda y practica” (CONAFEP;1984:69).

Se plantea la necesidad de indagar en el universo vocabular, referido por
I'reire (1969) como instancia previa a la alfabetizacién, esto es la inda-
wacion acerca de la cultura de los grupos humanos, sociales y/o polit-
cos a trabajar. Hs importante tener en cuenta que esta instancia también
estd considerada en los Lineamientos del Plan.

Lin los materiales de ensefianza, libros, cartillas, material didactico para
¢l docente alfabetizador se puede observar que el material elaborado
tuvo un caricter nacional, las cartillas recuperan palabras generadoras
del 4mbito del derecho, de las ciencias politicas y de la salud dejando
espacios en blanco para ser completados en funcién de la region (CO-
NAFEP; 1995(b)). En general los contenidos tienen su sustento en las
transformaciones politicas, la recuperacién de la democracia a nivel
politico y la constitucion del sujeto en tanto ciudadano.

La “cartilla de lengua” deja espacios en blanco “donde podrin incluirse
palabras o modismos regionales y vocablos con alta carga emocional
sutgidos del universo vocabular de los alfabetizandos o de las necesida-
des circunstanctales del grupo” (CONAFLEP;1984:69-70). En el material
de orientacién para el docente se sugiere el trabajo a partir de lecturas e
instan a trabajar la literatura popular, la religiosidad popular asi como la
produccion de bienes (CONAFEP; 19850©).

57 - Universitas




Resefas.

Respecto de la perspectiva historica, en el temario de la cartilla de len-
gua se incluyen las nociones de democracia, se retoman articulos. cons-
titucionales: la igualdad ante la ley, el caricter representativo del sistema
politico, el articulo 22, (delito de sedicién), la continuidad a través de
gobiernos constitucionales, las posibilidades desde la salud, vivienda que
da la democracia, la seguridad que da ¢l estado (seguridad social, jubila-
ciones, etc) se retoman los proceres y fechas de la historia desde la
perspectiva de la “educacién patridtica”: Sarmiento, Belgrano, Sar_l M?lr—
tin, el “Congreso de Tucumin”, el 25 de mayo, se plantean explicacio-
nes religiosas a los conflictos sociales’” (CONATFEP; 1985(b)).

A partir del concepto de “mandato paradojal” (Fernandez, 1996) tal vez
podamos entender las propuestas contenidas en los discursos:

- la proposicién de la recuperacién de la cultura local — la invocacion
de la ley 1420 y el sujeto de la educacidn propuesto en este periodo
sin dar cuenta de los conflictos que encierra tales apelaciones;

- la proposictén de la recuperacién del universo vocabular regional sin
la efectivizacion de grupos de investigadores en ciencias sociales que

lo hagan.

Consideramos que no es una cuestion menor que se apele al discurso
fundacional de la escuela publica sin dar cuenta del conflicto subyacente
a la definicién de “popular” de la educacién (invocando a los origenes
del sistema educativo) en un momento historico (post-setenta) en que
- hablar de “educacién popular” en América Latina nos remitia a otros
significados muy diferentes al de la “Educacién Popular” sarmientina.
Tal discusién no se da, al menos en los documentos. Es preciso consi-
derar las implicancias de las palabras de Sarmiento en su “Educacion
Popular” o en el Facundo respecto de la educacion y de la cuestién in-
digena. En el marco de los documentos oficiales las poblaciones indige-

17.  Plantea que “la guerra es un crimen contra Dios y contra el hombre...”, La carti-
lla termina con el himno y con el preimbulo de la Constitucion Nacional
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nas y marginadas son sujeto de discurso en tanto “sujetos” a alfabetizar
(CONAFEP, 1984: 53). Hemos visto los discursos que precedieron a la
vancion de la ley 1420 respecto de la educabilidad de los sectores popu-
lures.

¢~ Nuestra propuesta para el abordaje de la Historia Social.

Iin la experiencia que realizamos en dos centros de alfabetizacién (Vista
Alegre y 1° de Mayo) dutante el afio 2000 y que continuamos en el 2001
tuvimos como objetivo abordar la historia social a pattir de las historias
de vida. Se propicié un espacio de investigacion participativa acerca de
la cultura popular urbana contemporanea.

lin esta experiencia, el presente se constituye en un punto de anclaje
para poder analizar la historia social. De este modo el presente se cons- .
tituye en “lugar” y “tiempo” para el estudio de la historia. Marx planted
al presente como la clave para la comprensién del pasado, en tanto teo-
ria y en tanto método. En la obra de Marx “e/ camine del presente al pasads

) de allf la vuelta al presente, es recurrente” (Saab, 1998:298); esto también fue

preocupacion de Bloch y Febvre. Fontana también realiza la propuesta
de comenzar a construir la nueva historia vy el nuevo proyecto social
asentados en una comprension critica de la realidad presente (Fontana,
1982). Ha sido una preocupacién asimismo de Foucault a lo largo de
sus obtas, €l planteo de la histotia como deslegitimadora, desnaturaliza-
dora del presente; su preocupacién por desnaturalizar el hospital, la
circel, la fabrica, la escuela, la sexualidad moderna partio de un intento
de histortizar el presente dando cuenta de su constitucién histérica,

Consideramos que en una propuesta de educacién popular en Latinoa-
mérica es importante considerar las aportaciones de Paulo Freire a esta
praxis social. Nos hemos permitido tomar su concepcién critica del
analfabetismo, que lo ve como una explicitacién fenoménico-refleja de
la estructura de una sociedad en un momento histérico dado a diferen-
cia de la concepcién ingenua que lo ve como una hierba dafiina que
necesita ser “erradicada”, o como una enfermedad “que pasari de uno a
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otro, casi por contagio”(Freire; 1969:12). En tanto, la propuesta de alfa-
betizacién se enmarca en procesos de transformacién politica y social
de las sociedades, en lo que denomina como “sociedades en transicion”
(1969:29), en este marco el sujeto es considerado como “sujeto de su
historia y de la historia” (1969:14), en este sentido es un sujeto situado
(como opuesto a “masificado”) e integrado, entendiendo como integra-
cién como la capacidad de ajustatse a la realidad mas la de transformar-
la, unida a la capacidad de optar, opcidn que tiene en su base a la critica.
La educacion aparece en esta obra de Freire como lo opuesto a masifi-
cacién, y se enmarca en las reformas estructurales de politica econémi-
ca, politicas y técnicas y que requieren de cambios en la concepcién de
si mismos y de la realidad en el pueblo. El denomina a este proceso de
transformacién como “democratizacidén fundamental”.

En “La educacién como prictica de la libertad”’, de 1969, Freire, sefiala eémo
las sociedades que denomina “cetradas” reflejan en su economia y en su
cultura su condicidn de alienacién o de ser sujeto de si misma, la exis-
tencia de mercados externos que guian la economia, el caricter exporta-
dor, depredatorio o podemos hablar también de “importador” y depre-
datorio. En estas sociedades el modelo de democracia que defienden las
elites es aquel para el que “el pueblo es un enfermo al cual se deben
aplicar remedios” (1969:47).

Es interesante hallar en esta obra de Freire la idea de violencia que ha-
llamos en las Teorias de la Reproduccién, particularmente en Bourdieu
y Passeron (1970); dice Freire acerca del hombre radical, que tene el
deber de reaccionar con violencia a los que pretenden imponetle silen-
cio, y agrega en una nota al pie:

“Toda relacién de dominacién, de explotacién, de opresion ya
es en si violencia. No importa que se haga a través de medios
dristicos o no... Pero , generalmente, cuando el oprimido se
rebela legitimamente contra el opresor, en quien identifica la
optesidn, se le califica de violento, birbaro, inhumano, frio. Es
que entre los incontables derechos que se adjudica para si la
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conciencia dominadora incluye el de definir l2 violencia, ca-
racterizarla, localizarla.” (1969:41).

I palabra como conjunto de reflexién y accion, esto significa para
Vreire que decir la palabra es transformar la realidad, v la educacién
romo didlogo v encuentro con otros hombres en el marco de la adop-
cion de posturas reflexivas, criticas, transformadoras. Fs interesante
hallar en esta obra una amplia discusién acerca de las explicaciones mis-
ticas que dan los medios de comunicacion y el papel que éstos ocupan
en la vida del pueblo, sefialando la exclusién del puebio de la 6thita de
las decisiones, guiado por los medios de publicidad a confiar en lo que
oy6 en la radio, la television o ley6 en los periddicos (que no se da con
quiénes trabajamos), constituyendo al hombre “sin raices”. (1969:86).

Iin la obra de Freire, el ganar responsabilidad social v politica, partici-
pando, ganando cada vez mayor injerencia en los destinos de la escuela
de su hijo, en los destinos de los espacios de trabajo, gremios, en clubes,
en la vida de su bartio, de su iglesia, de la vida de su comunidad es parte
de la alfabetizacion y de la transformacién subjetiva y social; la toma de
una nueva posicion ante los problemas de su tiempo y de su espacio,
“adoptando una posicidn de intimidad con ellos, de estudio y no de
mera, peligrosa y molesta repeticién de fragmentos, afirmaciones des-
conectadas de sus mismas condiciones de vida.” (1969:88)

Hallamos en este texto de Freire asimismo un capitulo “Edueacion y Con-
centizaciin” en el que plantea el necesatio abordaje de la cultura del pue-
blo, con la preocupacién por “la cuestién de la democratizacion de la
cultura, dentro del cuadro general de la democratizacién fundamental”

(1969:97).

Define en estos esctitos iniciales a los “circulos de cultura”, entendidos
como instituciones basicas de educacién popular, formados en el marco
del “Proyecto de Educacién de Adultos” implementado por el Movi-
miento de Cultura Popular de Recife en 1964. Se teemplazaron algunos
conceptos en la experiencia: asi los circulos de cultura vinieron 2 llenar
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el espacio simbdlico que antes ocupaba la escuela, pero ir.ltentand‘o dgr
cuenta del papel activo de educando, en tanto en la propia expetiencia
de los integrantes del movimiento éste_: estaba cargado de pj{snndad. En
lugar de profesor, cargado de un significado .de “c?onacmn , s€ empled
“coordinador de debates; en lugar de aula discursiva, el de. c_ha.log‘c‘); en
lugar de alumno, también cargado de connotaciones de pasividad, “par-

ticipante del grupo” (Freire; 1969:98).

Hemos adoptado en alguna medida planteos vincx:flado.s a esta perspec-
tiva, en la medida en que en los “Talleres de Historia” trabajamos a
partir de las ideas antes expuestas, otrganizando un plan de deb_ate’s alre-
dedor de problemas planteados por los grupos, empleamos imagenes
que operan como soporte y ayuda visual de los debates. Los plant‘eos de
que nadie ignora todo y nadie sabe todo, por ello estamos siempre
aprendiendo, de que todos enseflamos y todos a;?rende,l:nos en 'los talle-
res v en la vida y de que todos hacem-os ‘.‘la hlstorlg son pilares en
nuestros espacios. La busqueda de explicaciones multi- causales de las
situaciones es una de las intenciones fundamentales.

FEl didlogo como opuesto al hacer comunicados, como relacion hori-
zontal nacido de una matriz cridca y generador de critica es la base 'd'ei
método que se emplea. Dice Freire acerca de este didlogo que quién
dialoga lo hace con alguien y sobre algo, “este algo debe ser el nuevo
programa educacional que defendemos. Y nos parece que lo Pnnupal
en este nuevo programa con que ayudarfamos al :_a,nalfabeto, aun antes
de iniciar su alfabetizacién, a superar su comprension ingenua y 2 desa-
rrollarse la critica, seria €l concepto antropolégico de cultura. La
distincién entre los dos mundos: el de la naturaleza y el de la cultura. El
papel activo del hombte en y con su realidad.” (1969: 105, el subrayado

es nuestro)

Estas ideas fueron también en la experiencia de los talleres el soporte
del dislogo. En muchas situaciones partimos de liminas, en otras de
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objetos culturales, mapas o pequefios textos. Algunos temas abordados
y de los cuales contamos con extensos relatos'® son:

Vinsediar y aprender

NS¢ trabajé a partir de una cartilla en la que se ponian situaciones de en-
seflanza y aprendizaje social. Previo se realizé una llavia de ideas, identi-
ficaban el ensefiar con sujetos como el maestro, el pastor. Se dialogd
acerca de los animales y los “aprendizajes” “instintos”, “domestica-
cion” de los mismos.

Identificaron luego en sus historias de vida situaciones de ensefanza y
de aprendizaje. Entre las citadas tuvieron que ver con el aprender a co-
cinar, a criar a los hijos, con las madres, a contar cuentos, a limpiar {con
las madres), a coser, a tejer y a bordar, esto dltimo con las monjas. A
leer y escribir en muchos casos fueron los padres los que ensefiaton y
en algin caso las madres. Hubo casos en los que dijeron que todo lo
que sabian lo aprendieron de las “patronas”, esto es a cocinat, limpiar,
cuidar chicos. En algiin caso se han negado en un principio a hablar,
manifestando “no saber nada”.

- El trabajo en la infancia

En un taller se trabajaron los lugares donde residian en la infancia tra-
bajados a partir de disefios o dibujos (que en algunos casos fueron
grandes liminas pintadas con ldpices de colores). A pattir de estas lami-
nas elaboradas por ellos, describian los lugares que transitaban, los luga-
res de juego, los lugares de residencia de los patrones y los trabajos que
realizaban: la quinta, el juntar pifiones, el acarrear agua hacia la casa de
los patrones los nifios varones (y la tecnologia que se usaba para tal fin),
se hablé del trabajo de las mujeres nifias en el hilado y como empleadas

18, Han sido incluidos en publicaciones anteriores referidas cn la bibliografia o adn
estan inéditos.
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domésticas en las casas de los duefios de los “fundos”. Se habld de la
construccion de las viviendas y el trabajo de los nifios en la misma.

- Los juegos en la infancia

A partr de objetos se trabajé esta cuestion del nifio y el juego en la in-
fancia, testmonios de juegos diferenciados y de juegos compartidos
fueron parte de estos debates que llevaron a analizar las caracteristicas
de los juegos y del no juego en el ambito familiar y escolar,

- La escuela y las historias escolares

Fueron un eje también a partit del cual se discutié el papel de la escuela
en la constitucion de la subjetividad (Visotsky; 2001). A lo latgo de los
talleres se propicia que los sujetos puedan “identificar el aprendizaje con
el proceso mismo del aprendizaje” (Freire, 1969:108).

Fn el Taller realizado durante 1999 en el Centro de Educacién de
Adultos Provincial, se tornd manifiesto el conflicto producto de Ja ex-
periencia, que revirti6 el orden escolar, el orden institucional y el orden
de la historia oficial. El orden escolar: en tanto en el taller el eje de la
clase eran las experiencias; se partia de un contenido pero como dispa-
rador para trabajar con las experiencias y volver a revisar los conteni-
dos; y en tanto se desdibujaba la organizacion del grupo por niveles. La
inclusion del conflicto social como contenido en la escuela (Batallan y
Diaz, 1994) en tanto la historia como la cultura son consideradas a par-
tir de la discusién, oposicion, disputa entre lo hegeménico y lo popular,
lo hegemonico escolarizado, legitimado en la escuela y lo popular, su-
mergido, negado —pero vivo- en las clases escolares. El principal con-
flicto se genera a pattit de la consideracién de la historia partiendo del
presente € involucrandose en ella, siendo parte de el proceso histérico.
El orden institucional La experiencia revirtié algunas premisas de rela-
cién entre escuela y comunidad, escuela e iglesias, escuela e histo-
ria/historias. El orden de la historia oficial en tanto la disputa y la discu-
sién de si la cultura indigena debe ser reconocida en el pasado, o a lo
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wimo en ¢l presente en “reservas” o “comunidades”, o si puede ser
reconocida en la cultura popular, sirviendo de este modo la historia
vomo un puente entre el pasado y el presente se actualizd. Asimismo se
realizd una ruptura respecto de la historia ensefiada en la escuela, la
Ilu'sroria en tanto culto a la nacién, en una ritualizacién del pasado (Diaz;
997).

Por fuera del espacio del taller la historia que se ensefia en la escuela
licne que ver fundamentalmente con el calendario de conmemoraciones
" 5 » M . 3

patrias”. Las invasiones inglesas, los sucesos de mayo, los grupos so-
ciales que habitaban en 1810 la sociedad americana, algunos detalles de
la vida en la época; el dia de la bandera. Pudimos ver que en el marco de
- ) c1e 1 . . .
las conmemoraciones, el “dia del idioma”, ese dia se trabajé que Miguel
de Cervantes Saavedra escribié El Quijote. Algunas alumnas conocian
una importante cantidad de palabras en mapuche, aprendidas en la in-
fancia, lo cual quedaba invisibilizado en las clases escolares, incluso en
este dia.

lin el acto del 25 de mayo los alumnos estaban todos con escarapelas en
cl pecho que habia llevado la maestra. Ante la pregunta de en qué situa-
ciones la usaban y qué significaba esta escarapela para ellos —en tanto
son en su mayoria chilenos- el planteo en general fue que la usaban en
rituales, sea escolares o religiosos, y que era una forma de agradeci-
miento, homenajear a “esta patria Argentina”.

Para AM, chilena, de Panguipulli, de 63 afios, usar la escarapela para los
actos escolares es:

Una alegria de la Patria, desde que estamos acd en el tereitorio
de Argentina. Y, una alegtia, una alegria de la Patria, como ser
de la patria chilena. Y me alegra todo, estamos en el territorio
argentino, Y es una alegria, es una alegria grande la patria
nuestra también.
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LA, var6n, de 65 afios, oriundo de lota, dice que se siente como un |

patriota mas usando la escarapela, y comenta que la usa en la escuela y
en el templo también.

Los dias que hacemos alguna fiesta ponemos las dos banderas,
la argentina y [a chilena, y aci (sefiala el pecha) la banderita ar-
gentina.

Se ponen en el pulpito para ocasiones especiales. Es interesante obser- |

var la coexistencia de ambos simbolos como estrategias de integracion-

diferenciacion. I \A. tiene una concepcién de la historia que pone en }

cuestién a las acciones de los “grandes” hombres, decia:

La bandera ... es ser patriota ... como ¢l color... que tiene la
bandera, ya uno es pattiota, y quiete su pattia vio, igual como
ustedes tienen la Argentina, tienen su bandera, quieren su pa-
tria, eso es set patriota, no mirar la divisién, un pais generoso,
no mirar la raza, la raza de alld y la de acd, si somos lo mis-
mo...somos de carne y hueso. Los hombres hacen las diferen-
cias ... los grandes hacen los paises, y cuando no, se pelean... Y
ahora no se pelean mas, ya los lagos ya se compusieron los la-
gos, no nos peleamos, v eso es lindo, porque no queremos lio,
es feo .. una guerra. ..

En otra ocasion manifestd: “S7 yo contara... Yo conoci a los mapuchitos...”.
LA no es el tnico que crecié cerca del mundo mapuche, A M, R.Z,
M.M, LA también. Las representaciones sobre la cuestion indigena en
los alumnos de las escuelas de adultos tienen connotaciones definidas
por la clase social y la etnicidad, y difieren pata sujetos de la misma clase
pero migrantes ultramarinos. En el primer taller la propuesta fue hacer
una lluvia de ideas acerca de ¢quiénes fueron los primeros habitantes de
nuestras tierras?; no sélo conocian mucho del pueblo mapuche, sino
que su postura ideoldgica era de una revalorizacion del pueblo, de la
cultura, de su tierra ... Se plantearon discusiones, acerca de quiénes eran
y como vivian, quiénes llegaron y disputaron las tietras, de qué animales
se alimentaban cuando ellos residian en la cordillera... Se dijo que vivian

66 - Universitas

Resefias

low espafioles, los ingleses, los indios, que estos tltimos vivian en cho-
vax, tenian poca vestimenta, estaban descalzos, usaban chirpa (sin
acento) alguien corrigié chiripd (con acento), que “eran s duesios de la
tierva”, gue fueron los primers”, que cazaban, que “Habia cacigues”, que
“los ingleses llegaron y quitaron las tierras”, dijo 1A, ante lo que se revato,
tjue fueron los espafioles; que comian liebres, peludos, piche, ciervos,
juhali, huemul, mara: liebre criolla, asi se ingresé en una enumeracién de
umales y recetas culinarias... Se trazaron continuidades y rupturas con
pricticas del grupo en el presente.

{Mro dia LA diria

“La gente le llevo las derras. Hace unos afios ellos estaban en
guerra... Yo les converso a los pobres mapuches, v a pata anda-
ban... Ellos tenfan su revolucidn...” . Inés, Matina y el mismo
Isajas dirfan “Eran limpitas las mapuches”... “Tenian limpita su
casa, el piso era tierra pero todo limpito...” “Se bafiaban todos
los dfas, a la mafana en el estero...”

liste hombre chileno, 1.A, mantiene en su memoria acontecimientos
politicos, culturales y sociales y los revisa y se sigue haciendo preguntas
y vuelve a sentir. 1A trabaj6 en las minas de Lota. Habla de la expropia-
ci6n de tierras a los mapuches, habla de la dictadura de Gonzalez Vide-
Ia, de la persecucién politica en las minas y de los asesinatos alli, de las
largas huelgas y las compara con el presente, con el restringido derecho
a huclga del presente, recuerda a Pablo Neruda y se sigue preguntando
si se habra ido a Rusia en el *47... y manifiesta “Los gue dicen la verdad
siempre son perseguidos...”

AM, MM, RZ, LA, LF y M.S también son chilenas. Su memoria, sus
recuerdos, sus reflexiones pasan por cuestiones culturales, sobre la
crianza de los nifios hoy y antes, sobre las comidas, la provisién de ali-
mentos, los caminos, las viviendas, los trabajos, las relaciones familiares.
Marina es muy precisa en cuanto a nombres, lugares. Inés es muy preci-
sa en los acontecimientos cotidianos que relata. Antonia recuerda con
detalles juegos, cuentos y actividades de la infancia. Rosita también es
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‘muy memotiosa y recuerda muchos detalles de acontecimientos que |

marcaron su vida: su infancia como empieada doméstica, su migracion.

LA tiene la memoria determinada por los acontecimientos mundiales y

nacionales, la lucha del pueblo mapuche, el enfrentamiento historico

entre movimiento obrero y militares, el posicionamiento politico de los 1

intelectuales de su pafs y el posicionamiento ideoldgico de otros paises
—Rusia, Cuba-.

La memoria no es sexuada, pero si es “genetizada”, responde a los itine- |
rarios individuales y a las determinaciones socio-histéricas de lo mascu- ]

lino v lo femenino (Van de Casteele y Voleman, 1992). Las funciones

sociales que cumplen los sujetos determinan la reconstruccion y articu- |
lacién del pasado. Pareciera ser una memoria articulada mds sobre el |
tiempo colectivo, mas abstracta la de Isafas; una memoria mis concteta

y concentrada en vivencias-itinerarios personales o familiares las de las
mujetes. En el caso de Marina hay una lectura abstracta de la subsisten-
cia del nucleo familiar, acorde con muchos papeles sociales que ella
desempeno.

Respecto del pasado v su anilisis decia L.F (43 afios):

Hace bien hablar de lo pasado de uno, lo que le ha pasado mu-
cho tiempo hace. Contar lo que 2 mi me paso.

- Cuando la historia es aquello que hay que negar...

En los talleres hemos podido participar-propiciar discusiones acerca de
la propia historia y su legitimidad como contenido escolar. En un taller
se dio una discusién entre tres migrantes, un matrimonio mapuche de
Aluminé, Neuquén (él, V.M, de 60 afios y ella, E.A), también de 60
afios) y una mujer criada en la zona rural de Chile (Panguipulli) (P. de
50 afios). P luego de relatar los trabajos duros y los tratos que recibia de
parte de su padre o patrones en su infancia dijo:
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P.- Mis hijos no saben ... Yo jamis en la vida les voy a contar
NUNCA eSas COSas...

E.A - Nosotros si les contamos, lo que era el campo y todo eso

V.M- 8i les cuento, para que ellos entiendan lo que uno vivié...
ellos tienen que aprender...

P- Si mis hijos saben que estoy contando esto se mueren...

{)tra narradora, A.C., de 40 afios, descendiente mapuche, nacida en Los
Menucos, no estaba dispuesta a compartir su historia, ella insistia en los
primeros talleres que no tenia nada que contar. Que ella todo lo que ha
aprendido lo aprendié de su patrona. En talleres mas recientes cocind
para el grupo tortas fritas y nos ha hecho una invitacién para conversar
©n su casa.

A la luz de esta discusién nos planteamos qué posibilidad hay de una
apropiacion real del conocimiento histérico sin un planteo previo de la
legitimidad de la propia historia, sin un reconocimiento de las trayecto-
rias vitales propias y del propio grupo social. La apropiacién del cono-
cimiento histdrico debe tener como punto de partida la discusién sobre
la identidad.

II. La historia y las historias!

la vinculacién entre la ensefianza de la historia en particalar, de las
ciencias sociales en general y “las historias personales” de los sectores
populares de los barrios de Bahia Blanca se encuentra inmersa en una
serie de relaciones, de mecanismos de significacién, de interacciones
provocadas por las tensiones que se producen entre el discurso escolar
acerca de la historia y lo que los estudiantes sienten como “su historia”,

19. A partr de este apartado fue realizado por la Dra. Graciela Hernindes.
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La matricula del primer ciclo — en el que se encuentran los que 0o han
" accedido ni a los rudimentos de la lecto—escritura alfabética - de las es-
cuelas primarias de adultos estd compuesta en su mayorfa por migran-
tes; estos migrantes son de origen campesino, mayoritariamente de
Chile, en segundo término de diferentes lugares del pais, en especial de
la Patagonia, y Gltimamente también de Bolivia. Otras caracteristicas de
esta poblacion escolar son las etarias y de género, ya que mayoritatia-
mente son adultos y mujeres.

Es decir, los estudiantes no alfabetizados tienen una historia que contat,
han recorrido un espacio para llegar a donde estin, saben como estd
organizado cse espacio y quiénes lo controlan, tienen la experiencia de
una vida dura donde la subsistencia es un desafio diario; “saben”, peto
esos saberes no han sido legitimados.

1. La “cultura”, ese término conflictivo.

Seguramente el término “cultura” es uno de los mas conflictivos que
usamos a diario. ¢Quiénes y en qué contexto creen realmente que todas
las personas tienen cultura?. Las definiciones de cultura que la sefialan
como una caracteristica universal del género humano se limitan a los
antropdlogos y a determinados sectores vinculados a sus practicas y
conceptualizaciones; la norma es lo contrario: “la cultura™ es el pro-
ducto de determinados procesos intelectuales o artisticos que tienen
lugar en ciertas esferas en las cuales se “produce la cultura” y se la di-

funde.

Las definiciones de cultura son muchas, estan las que destacan que la
cultura “lo abatca todo” ya que todos los aspectos del comportamiento
de un grupo humano son un hecho cultural (porque se tequirio de un
proceso de aprendizaje o enculturacion para incorporatlos), hasta las
que destacan los aspectos simbolicos de la misma. Pero a pesar de la
voluminosa lista de definiciones existentes para conceptualizar qué es la
cultura, falta atn elaborar al menos una definicién para dar cuenta de lo
que en “términos generales” se entiende por cultura. Los manuales de
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antropologia coinciden en sefialar que para los antropdlogos la cultura
incluye mucho mis que refinamiento, gusto, sofisticacién, educacion y
upreciacion de las bellas artes.”

Pero los antropdlogos son una minoria. ;Cudntas personas estardn dis-
puestas a aceptar que los analfabetos tienen cultura? ¢saben? chay que
fener en cuenta estos saberes?. Pensamos que a pesar de que el panora-
ma no es el més alentador, muchos funcionarios y educadores de adul-
tos se lo plantean a diario, pero esta preocupacion no se ha plasmado en
propuestas educativas concretas que permiten ampliar el didlogo para
poder incorporar los saberes populares al proceso de alfabetizacién,

Mencionados los “saberes populares™ se nos plantea otra problemitica
y otra via de andlisis, en primer término tenemos que situatlos como
propios de la “cultura populat” y en segundo término por su relacién
con la cultura hegemonica. La cultura populat es la cultura en la cual
convergen diversas tradiciones culturales — entre ellas la indigena- con
sus creencias, sus hibitos, sus pautas alimentarias y sus simbolos. Segtin

l.conel Durén las culturas populares son lo opuesto a la cultura burgue-
sa. (1991: 69)

l.os analfabetos — y mas ain los que concurren a la escuela de adultos-
pettenecen todos 2 las culturas populares, que en términos de Garcia

20.  Edward Taylor en su célebre definicién de cultura ya sefiald en la segunda mitad
del siglo pasado que la cultura es el complejo que incluye el conocimiento, las
creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres, los hibitos y capacidades
adquiridas por el hombre en cuanto miembro de una sociedad. Con posteriori-
dad Franz Boas acentué la importancia de la cultura como el limite que condi-
ciona el comportamiento de los individuos. Unos afios mds tarde Leslie White
destach los aspectos simbdlicos de la cultura. Lévi-Strauss resaltd las caracteristi-
cas inconscientes de la cultura, es asi que planteé la necesidad de alcanzar la es-
tructura inconsciente que subyace en cada costumbre. Para Clifford Geertz la
cultura es la trama de significaciones que el hombre mismo ha tejido. Es decir,
asi se acentiie la base material o la base simbélica de la cultura nadie duda que
todas las sociedades humanas tienen cultura y todas tienen capacidad de simboli-
zar.
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Canclini podriamos llamar también “hibridas™, y sin lugar a dudas su

“cultura no es hegeménica. Ahora bien, squé lugar ocupan los saberes y
los conocimientos de los estudiantes (en proceso de alfabetizacién) en
las pricticas educativas? ¢desde dénde cuentan sus historial_s? ¢COMmMo
relacionan sus historias con “la historia™ o con las ciencias sociales?

2. “La historia” y “las historias™: la contextualizacion de los
relatos.

a. Bl ¢je espacial

Ya dijimos que la matricula de la rama de adultos, en esRecial los mayo-
res de cuarenta afios, son en su mayotia migrantes chilenos o de las
provincias patagonicas; en ambos casos —chilenos o argentinos- les es
familiar visualizar la cordillera como un lugar de paso, saben que la
gente de mueve y se ha movido a través de ella. Ademas, es bastante
comun que la ciudad de Bahia Blanca sea el dltimo punto de la trayecto-
ria de los migrantes que han hecho escala en muchos otros puntos in-

termedios.

En suma, podemos decit que los estudiantes conocen con detalle una
serie de lugares geograficos, pero a estos conocimientos no l?s pueden
articular con las nociones de geografia que se les da en ¢l ambito esFolar
ni con la cartografia oficial, que no ayuda a visualizar €l irea. Decimos

que la cartografia no ayuda a visualizar el drea porque los mapas de |

Chile no incluyen a ]a Argentina, Chile se convierte a§1' en una especie
de isla que no se sabe muy bien con quien Iirpita, mientras tanto, los
mapas de la Argentina proporcionan un Chile pintado de gris, en el cual
es dificil ubicar lugares especificos.

21. i Iaian Chambers hablé de un “estado hibrido” que surge de la mczclz} (_k: (.:ultu—
ras que se produce en las ciudades, consideramos que Garefa Clanclini dio un
paso mis y plante la existencia de “culturas hibridas” en los espacios urbanos.

En este trabajo no utilizatemos el concepto, ya que nos parece que nos lleva de |

nuevo 2 plantear los problemas culturales desde una perspectiva demasiado cer-
cana 2 la biologfa.
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Sin duda el drea de Bahia Blanca y la de la XIX v X Regién en Chile
funcionaron como un 4rea econémica y culturalmente integrada hasta la
conformacién de los estados nacionales. Con el surgimiento del estado
argentino y del estado chileno se desintegré un espacio que estaba arti-
culado, este proceso se dio de la mano con el sometimiento de los jndi-
genas, verdaderos protagonistas - junto con otros agentes no indigenas-
en la organizacién de este espacio. La consolidacién de Ios nuevos esta-
dos ameticanos, con permanentes problemas fronterizos, dieron lugar a
la idea de que una frontera “natural” — la Cordillera- los separa de una
manera también “natural”, de que son 4reas distintas, que s6lo un pro-
cet, un héroe de la independencia como San Martin pudo cruzar, 2

Es decir, mientras se ensefia geografia en forma aislada, fraccionada,
con la Cordillera como frontera infranqueable, los estudiantes no pue- .
den visualizar rapidamente la organizacién espacial de la Atgentina, sin
embargo, la mayoria podtia demostrar conocimientos de sus experien-
cias de migrantes —propias o de algin familiar directo- y asi aprender a
partir de la conocido ¢ incluso de los lugares transitados.

b. Las histortas personales

Los estudiantes de adultos que se encuenttan en los primeros ciclos
escolares tienen todos un otigen rural, ya sea de Chile, del interior de la
Atgentina o Bolivia, o de la zona peri urbana de alguna ciudad de la
Patagonia atgentina o de Chile, no fueron a la escuela porque ésta esta-
ba lejos, porque tenian problemas familiares que nos les permitia ocu-
parse de otras tareas que no fueran las productivas. El origen rural con-

22. La integracién cultural y econdémica del area ha sido denominada “araucaniza-
cién”, sobre este concepto se ha escrdto mucho; entre los investigadores argenti-
nos contemporineos que ha trabajado el tema se encuentran principalmente:
Rodolfo Casamiquela, quién acentud el proceso de expansion cultural por sobre
la dominacion racial, Raul Mandrini que analiz6 ¢émo se complementaban la
Araucania y las pampas, los circuitos comerciales y el sutgimiento de cacicatos en
los lugares claves para realizar este control y Marta Bechis que se interesd por la
caracteristica de la conformacitn de los estados nacionales argentino y chileno.
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diciona los relatos de vida, pero no hay que pensar que las pocas opi-
niones sobre politica que escuchamos de estos testimonios no permiten
abordar los procesos sociales a partir de los mismos.

Las historias personales estan inmetsas en procesos sociales, a los cuales
sus protagonistas “conocen”, pero esos procesos sociales no se estudian
en la escuela. Una historia que incluya al trabajo, las relaciones familia-
res, los roles de género, las pautas alimentarias, podria ser el puente
entre la experiencia individual limitada en el dempo y la histotia regio-
nal, nacional y hasta americana.

Las historias de los alumnos de adultos estin siempre pautadas por la
migracion, el desarraigo y la ubicacién posterior en una ciudad que
siempre les recuerda que son distintos, por las fusiones y las fisiones
familiares, por los nuevos y antiguos lazos de compradrazgo, por la
basqueda de familiates perdidos, por las redes de relaciones entre
“hermanos” que se generan en las iglesias evangélicas, etc. También
estin pautadas por las estrategias que han empleado y emplean para
subsistir. Dentro de estas estrategias ocupa un lugar muy importante el
tema de qué comet y cémo elaboratlo, la vivienda, los reclamos a las
autoridades para conseguir las tierras que ocupan, agua, luz eléctrica y
por sobre todo los documentos.

El tema de las comidas y su elaboracion es objeto de los relatos mas
fluidos y variados, a pesar del estdgma que pesa en la valoracién de las
comidas de los sectores populares no es dificil observar cémo funcio-
nan las pautas culturales vinculadas a la alimentacién. Entre los sectores
populares que concurren a las escuelas de adultos se pueden seguir las
huellas de los procesos civilizatorios sudamericanos en los cuales la
utilizacion del maiz y la papa han sido la base de la alimentacion, pero
también se puede observar el peso del cambio, de la historia, ya que el
maiz ha sido pricticamente sustituido por el trigo, un cereal europeo
que se adapté rapidamente al suelo chileno, al de algunos valles cordille-
ranos y asi paso al 4mbito de la Patagonia argentina.
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Iil procesamiento de los cereales en los sectores populates utbanos se
realiz6 hasta hace aproximadamente dos décadas con molinos de piedra
y con coladores de factura artesanal; de esta manera las colecciones at-
queolégicas de los museos que incluyen morteros, molinos y utensilios
para la criba de cereales u otras semillas son observadas con familiari-
dad, es decir, en los museos estan expuestos aquellos elementos que
hasta poco tiempo atrés eran de uso cotidiano en el interior de las vi-
viendas de los batrios periurbanos. Ante este panorama, no quedan
dudas de que se deberia enfocar el estudio de los procesos sociales des-
de lo cotidiano, ya que alli encontrarfamos fuertes nexos para vincular
“las historia” con “la historia”.

Otros ejes de encuentro para abordar el estudio de las ciencias sociales
pueden ser a partir del debate de los conceptos de salud y enfermedad; ~
del uso de hierbas medicinales, de la cognicion de las alternativas de
curacién por la accién de diferentes tipo de especialistas, desde los mé-
dicos representante de la medicina cientifica occidental hasta curande-
ras, yuyeras, sanadores. Este tema es mas conflictivo de tratar que los
que mencionibamos antes, pero - al igual que 2 las comidas-, se lo pue-
de analizar tanto en la sincronfa como en la diacronia. Seguramente el
analisis diacrénico vinculado a la cognicién de los sistemas médicos
excede ampliamente por sus caracteristicas a lo que un docente puede
realizat en el aula, aunque debido 2 la importancia del tema se debetia
recurrir a especialistas que realizaran talleres de salud u otras expetien-
cias participativas, para poder articular el bagaje cultural de los sectores
populates con el discurso médico hegeménico.

Las historias personales siempre incluyen una valoracién, una elabora-
cién con su consiguiente representacion simbdlica de qué es el pasado,
por lo tanto hay que tener en cuenta cuando se ensefia historia que se
estd en presencia de interlocutores que a los que el paso del tiempo —la
historia- ha dejado sus huellas. Las huellas del pasado aparecen a cada
momento, desde el recuerdo de las causas que los motivaron a migrar,
las distintas alternativas laborales, los tramites para conseguir los docu-
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mentos, la visién del pasado indigena y los relatos escuchados desde la
infancia.

Entre los adultos pertenecientes a los sectores populares urbanos —no
siempre pasa lo mismo con los adolescentes- especialm_ente los que
migraron alrededor de las décadas del sesenta y setenta, existe una valo-
racién positiva hacia los indigenas contemporineos y haci_a el pasado
indigena al que se lo considera heroico. Los migrantes de origen campe-
sino de Chile recuerdan positivamente a sus antiguos vecinos mapuche
y vinculan “la historia” con los escritos de Ercilla, es asf que las ﬁgurffs
de Caupolicin, Fresia, Lautaro y Galvarino son consideradas emblema-
ticas del pasado de Chile.

¢. El género.

La matrdcula de la rama de adultos estd compuesta mayoritariamente
por mujeres, si bien son cuantitativamente mas los varones adolescentes
que son derivados a adultos, son las mujeres las que concurren a la rama
primaria de adultos sin importarles la edad ni en qué ciclo se encuen-
tran.

Pensamos que observar las historias desde una perspectiva de género —
con la cual se pueden ver las conductas desde un enfoque cultural y no
bioldgico- nos va a posibilitar también encontrar puentes para vincular
“la historia” con “las historias”. En primer término hay que tener en
cuenta que quienes estin en los primeros ciclos y se encuentran en la
segunda o tercera edad no esperan mejorar su situacion laboral, sino
que su objetivo es “sacarse la venda de los ojos” que no les permite
saber ¢l nombre de la calle por la cual transitan, las especialidades del
hospital, el precio de los productos que van a comprar. Muchas veces
hemos escuchado que la presencia de mujeres en la escuela se debe a
que esperan aprender para ayudar a sus hijos, esto justificaria que estas
mujeres adultas aprendan las consignas de la historia escolar; pero en la
prictica la mayoria concurre a los establecimientos escolares cuando
culmina su etapa reproductiva. También se da el caso de que las madres
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concurran con sus hijos a la escuela para que la maestra los guie en la
realizacién de sus tareas escolares, pero en estos casos los hijos estan
mucho mis avanzados que sus madres.

Pensamos que una visién desde el género puede ser una herramienta
util para comprender la conflictiva relacién entre la historia y las histo-
rias, ya que “las historias” estin marcadas por el protagonismo de las
mujeres, por sus esfuerzos por mantener la unidad familiat, alimentar v
curar a sus hijos a pesar de las carencias y del trabajo fuera del hogar, y
como “alumnas” de poder concurrir a la escuela a pesar de la frecuente
oposicion que esto genera en el ambito doméstico, ya que se espera que
una mujer adulta haga “otras cosas™.

d. La sede de lay escuelas de adultos

En general las escuelas de adultos tienen anexos que se van creando
seguin las necesidades de los barrios, estos anexos funcionan en distin-
tos sitios, en algunos casos pueden ser escuelas, pero como estas no son
suficientes se recurre a otro tipo de instituciones tanto civiles como
religiosas, tal es el caso de las delegaciones municipales ~ en menor me-
dida- o en sociedades de fomento y de las iglesias de distintos credos.

El lugar fisico en el que funciona el establecimiento escolar condiciona
también la emision de testimonios con respecto a qué se considera que
es la historia, desde qué punto de vista se la observa. Las “aulas” cam-
bian su fisonomfa segin el sitio que haya sido destinado para tal fin; es
asi como el entorno de las escuelas de adultos cambia notablemente de
un anexo a otro, Cuando funcionan en establecimientos catdlicos —ho-
gares, parroquias, comedores- es notable la proliferacién de iconografia
que va desde estatuas de santos, cuadros hasta crucifijos y mensajes
religiosos, cuando funcionan en iglesias evangélicas encontramos pare-
des vacias, cuando funcionan en sociedades de fomento el entorno se
vincula ms con las actividades sociales y con los emprendimientos ba-
rriales.
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En todos los casos, los lugares que se seden para que funcionen como
anexos de las escuelas de adultos, siempre estin rodeados de fuertes
connotaciones politicas y religiosas. Las autoridades de adultos siempre
aclaran que tratan de no ser permeables al entorno porque las escucla es
una institucion aparte, que estd usando soélo un lugar fisico, pero los
estudiantes que se encuentra alli y se sienten beneficiados por concurrir
a la escuela, dudan en muchas oportunidades de hablar de su propia
historia, como asi también de sus creencias. En muchos casos en el
mismo lugar que funciona la escuela también hay una sala médica, un
comedor, o se recibe algin tipo de asistencia econdmica. El miedo a la
sancion por ser distintos muchas veces genera silencios que inducen a
pensar que son un recipiente vacio al que hay que llenar con conoci-
mientos porque carecen de todo tipo de conocimientos y saberes, es
decir, no tenen cultura.

Estos lugares no convencionales tienen la desventaja de estar enmarca-
dos por fuertes connotaciones simbolicas pero tienen la ventaja de no
reproducir el modelo de la escuela tradicional, a la cual muchos adultos
no estarfan dispuestos a volver, ademas ofrecen un marco de libertad,
en el cual se puede entrar y salir con facilidad, las puertas estin siempre
abiertas, los nifios se pueden acercar a compartir momentos con su
madre, abuela o tia segin el caso; pero a pesar de los aspectos positivos
generan fuertes condicionamientos ideologicos.

3. Los procesos sociales invisibles.

Sin duda que el término “historia” ha sido sinénimo de historia europea
v que se han excluido de su campo de accién a los demas pueblos, en
_especial a los que no tenian estado. Estos pueblos se estudiaban sélo en
la sincronia, en el presente etnografico, con el tiempo fueron cambian-
do las concepciones y los paradigmas en historia y antropologia. Como
sefiala Henri Moniot, la lucha anticolonial tuve un papel fundamental
en la legiumacion del pasado indigena, aunque en la Argentina el estu-
dio de las culturas indigenas nos surgio por la presién de aquellos que se
sentian excluidos de la historia y por extension de la conformacion del
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estado nacional, sino que, estuvo muy matcado por otras ideas, en espe-
vial por el auge de 1a corriente difusionista.

l.os indigenas de la Patagonia despertaron especial interés a los invest-
padores de la escuela difusionista, en cuanto a que se consideraba a los
cazadores-recolectores del drea como descendientes de aquellas oleadas
migratorias que se ubicaron en el extremo sur, en el cual decantaban los
clementos mas antiguos de las culturas. Claro que, su legitimidad se
cnconttaba en el pasado remoto y no en la realidad del siglo XX, ya que
segun esta teoria el drea pampeana y gran parte de la Patagonia habfan
sido conquistadas por los mapuche o araucanos y los antiguos poblado-
res habjan dejado la caza para convertirse en ladrones de ganado. Estas
afirmaciones han sido totalmente refutadas por historiadores y antro-
pologos que estin haciendo una nueva lectura de las mismas fuentes
escritas y, por supuesto, han incorporado nuevos documentos para re-
interpretar procesos complejos sobre los que habfa més prejuicios que
anilisis pormenorizado de las fuentes. Entre otras cosas surgié la et-
nohistoria como una nueva forma de escudrifiar el pasado.

Pero el peso del viejo paradigma ain estd vigente en las representacio-
nes existentes sobre los procesos histéricos que dan cuenta de la dini-
mica poblacional del sur argentino-chileno. Durante el petiodo de la
dictadura militar se produjeron dos hechos fundamentales que condi-
cionaron la mirada hacia las culturas indigenas: el conflicto con Chile y
el Centenario de la Conquista del Desierto, es decir, se conmemoré con
festejos el avance del ejército argentino sobre los indigenas que pobla-
ban la Pampa y la Patagonia, estos indigenas eran considerados “chile-
nos”, porque los “verdaderos indigenas argentinos” eran los tehuelches,
los Gnicos —y escasos- pobladores de la Argentina. Revertir estas intet-
pretaciones es aiin un tema pendiente.

79 - Universitas




ResefRas.

4. Educacién popular, investigacién-participaciéon y ense-
fianza de la historia en adultos.

En los lineamientos y actividades propuestas por el material elaborado a
los efectos de poner en funcionamiento a los Centros de Alfabetizacion
Municipal vemos que los mismos coinciden con las teorfas que acepta-
mos como pertinentes. Las actividades sugeridas deben partir de los
saberes de los alumnos, se plantea que hay que alfabetizar a partir del
uso de textos familiares como cuentos populares, canciones conocidas
o propias de la tradicién del grupo que estd en proceso de alfabetiza-
cién. La consigna es aprender, alfabetizarse, para participar con mis
elementos en la comunidad, partiendo de las pautas culturales propias
del grupo. Sin dudas estas consignas estan inspiradas en la teoria de
Paulo Freire, quien propuso que la alfabetizacidn en adultos tenia que
hacerse trabajando con las palabras, con la lengua del pueblo y a partir
de alli generar instancias participativas y de revision de su historia. Aho-
ra bien, el problema que se presenta en sectores populares como los que
albergan los centros en los cuales trabajamos es que se los considera
carentes de cultura. No tienen cultura o su cultura es invisible.

Sin dudas hace falta trabajar a favor de “hacer visibles” la cultura de
estos sectores sociales y consideramos que para realizar este objetivo es
imprescindible instrumentar instancias de intervencién, de gestion o de
investigacidn participativa en educacién que nos permitan explicarnos
porqué los temas de historia o de ciencias sociales en general no intere-
san 2 los alumnos de estos centros.

Inscribimos a nuestras pricticas de investigacién social en un encuadre
participativo. Hstas propuestas tienen en comun ¢l hecho de concebir la
investigacion y la participacién como momentos de un mismo proceso
de produccién de conocimiento (Sirvent, 2000:141). La intencién de
~.romper con la dicotomia investigacion/accion es otro de los supuestos
~ de este enfoque, cuya intenci6n es investigar la realidad para transfor-

matla.
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No.sotros. consideramos que los Talleres de Historia son una instancia
de mvestfg-acién en ¢l cual el proceso influye sobre lo investigado v ge-
nera participacion; sabemos que sin nuestra presencia en los centros no
s¢ hubieran dados los hechos que se dieron, Ejemplo de ello fue la pro-
puesta de festejar el 18 de septiembre —dia de la independencia de Chi-
l(?—, por primera vez en la historia de las instituciones educativas de Ia
ciudad y otras instancias de participacion diaria en la cual las alummnas
cnseflaban su cultura a fas maestras.

]’pr tradiciones cientificas la antropologia se encuentra mis cercana a la
h1s'toria y al estudio de los usos de la historia que a la investigacidn édu-
cativa, aunque la antropologia ha hecho un gran aporte a estas investi-
gaciones. La intervencion en algin émbito social por parte de los antro-
pologos es considerada “antropologia aplicada” y esta es sinénimo de
“gestion”, “accién”, a la cual consideramos necesaria en lo inmediato
para generar espacios participativos en colaboracién con las docentes
con ’el objetivo de trabajar para elaborar material de estudio en alfabeti—’
zaclon y pos alfabetizacién en el que se tengan en cuenta los procesos
socio—culFuraIes y politicos del drea, que incluyan y no excluyan 1 los
protagonistas.

5. Los alumnos de los centros de alfabetizacién y los talleres
como ambito de investigacién accion. Un estudio de caso.

Durante el afio 2.000 trabajamos en dos Centros de Alfabetizacidn de
Adultos dependientes de la Municipalidad de Bahia Blanca: Centro 1°
de Mayo y Centro Vista Alegre, ambos funcionan en sociedades de fo-
mento ubicadas en el sector noroeste de la ciudad. Este sector es y ha
sido considerado como un 4rea de recepcion de migrantes chilenos. Los
alumnos concurren a los centros dos veces por semana y los Talletes de
Historia se tealizaban una vez cada quince dias.

bn cl caso del Centro 1° de Mayo la matricula se conformaba de la sj-
guiente manera, de 19 alumnos: 6 chilenos y 13 argentinos, entre los
argentinos tres tienen apellidos mapuche (Ancafi], Millalaf, Curaqueo) y
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tres son hijas de padres chilenos (aunque va variando a lo largo del afio,
el alumnado de la rama de adultos es especialmente fluctuante), Dos
son varomnes, €l resto son mujeres.

En el caso del Centro Vista Alegre la matricula se conformaba de Ia
siguiente manera: de 14 alumnas (todas son mujeres), nueve son chile-
nas, cuatro son argentinas y Ia restante es boliviana, de las cuatro argen-
tinas dos de ellas tienen apellido mapuche (Cafiepi, Huinchinao).

in los distintos encuentros se trabajaron disdntas problemiticas, dado
que el caracter interdisciplinario de los mismos, en los cuales es muy
importante el proceso de alfabetizacién. Desde el punto de vista de la
historia nos interesé especialmente el tema de los simbolos y las fiestas
patrias, tanto las argentinas como las chilenas; también trabajamos el
tema de las fiestas religiosas, tanto de los rituales mapuche, como de las
celebraciones en el 4mbito rural en Chile y dialogamos sobre aquellas
fechas del calendario religioso en las cuales se dan con mayor intensidad
procesos de re-significacion de antiguas y nuevas creencias.”

Entre los trabajos concretos vinculados al ambito de la historia propu-
simos actividades orales y escritas para reflexionar acerca de la tempo-
ralidad de las cosas, de las caracteristicas del tiempo como eje que es-
tructura a Ia historia. Una actividad fue completar una planilla en la cual

23. Evitamos el uso del término sincretismo potque creemos que no es apropiado,
que es demasiado general para dar cuenta de estos procesos en los cuales atin hay
espacio para el conflicto por el uso de los simbalos, Entre las festividades que
analizamos se encuentran las del 23 de junio, la vispera del 24, en este momento
del afio, el inicio del solsticio de invierno coinciden las fiestas de San Juan —de
origen europeo- con el Afio Nuevo Wifioy Thipantu de los mapuche. Otra fiesta
que todas recuerdan son las de la Cruz de Mayo, en la cual se viste a la cruz co-
mo a una mujer con vestido de flores y se sale a cantar —~hemos recopilados dis-

"~ tintas versiones de la cancidn- y a pedir alimentos para realizar la fiesta; estos
festejos han sido sefialados por Baccara como rasgos de la hibridacién cultural
que se produjo en Chile. En cambio, las celebraciones de la Virgen del Carmen
son de otras caracteristicas, mas propiciadas por pastoral migratotia que por las
demandas populares.
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habfa dos consignas: (1) Escribir palabras, frases o producir un texto
sobte aquellos nombres, cosas o elementos que cada uno relacionara
con “la historia” en general. (2) Escribir palabras, frases o producir un
texto sobre aquellos nombres, cosas o elementos que cada uno relacio-
nara con “la historia personal”. Este trabajo era voluntario. De las res-
puestas obtenidas elegimos las que nos parecian representativas de las
diferentes formas de ver los procesos historicos. Los criterios que guia-
ron esta eleccién estuvieron dados por la identificacién de distintas ma-
neras de relacionar la historia argentina con la chilena, de ver el pasado
indigena y de relacionar las propias historias de vida con “la historia™.

5.1. Los testimonios escritos:

1. M. E., 40 afios, chilena:

1. El5 de abril se celebra la batalla de Maipt donde participa-
ron El Libertador Don José de San Martin y el General
Bernardo de O’ Higgins donde sellan el triunfo déndose
un abrazo, el cual es llamado “El abrazo de Maipa™.

2. Yo considero importante mi nifiez, cuando vivia en el
campo con mis padres y mis hermanos: esos afios fueron
los mas lindos de mi vida, donde empieza mi histotia que
yo recuerdo. Creci viendo mucha gente visitando mi casa.
Compartiendo dia a dia con dos culturas diferentes. Los
Chilenos y los Mapuches, una expetiencia maravillosa; yo
asistia al colegio donde mis compaiieros eran la mayoria
mapuches, compartimos juegos, alimentos y también nos
peleibamos pero terminamos siendo amigos. A mi me
quetian mucho como a toda mi familia, y la Profesora era
estupenda igual que su hijo el Profesor. Mi madre ayudaba
a mucha gente tanto en lo material como en lo espiritual.
Recuerdo a la pelota, a la mancha y muchos mas. Al irme a
la ciudad fue lo peor que me puede haber pasado (en mis
pensamientos de nifia), loté mucho recordando a mis
compafieros y profesores tan queridos, hoy los recuerdo
con carifio y mucho aprecio y siempre afioro esos mo-
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mentos de mi Historia. que saliamos de paseo a otras es-
cuelas donde eran sélo Mapuche y lo pasabamos de mara-
villa, disfrutibamos del paisaje y de los juegos

I1. C. V. 62 afios, chilena:

I C.P. 26

Soy Chilena pero no tuve la suerte de ir a la escuela, nunca
lef un libro de historia, no sé nada de mi pafs ...

La historia de mi vida esta dividida en tres escalones. Naci
en una casita muy humilde al medio de bosques virgenes a
40 kilémetros del pueblito mds cercano donde mi padre
compraba lo necesario para vivir. Ahi vivi hasta los 15
afios ayudando a criar a mis hermanos, cuidando ovejas,
ayudando en todo, luego aprendi a ordefiarlas vacas, a ha-
cer queso, a trasquilar ovejas a trabajar la lana, tedirla con
cascara de drboles, ramas de arbusto, flores. A los 15 anos
me fui a trabajar a la ciudad, ahi estuve hasta los 25 afios
trabajando cama adentro afio tras afios, luego otros afios
en mi casa cuidando a mi padre hasta que murid, entonces
fui libre y me vine a pasear a este bendito pafs que es la
Argentina y ya llevo 20 afios de vida acd y en estos iltimos
afios he tenido la suerte de asistir a clase en este estableci-
miento de Alfabetizacion, doy gracias a la Municipalidad.

afios, argentna, hija de chilenos.

Cuando yo era chica yo iba a una canilla pablica iba a bus-
car agua un tiempo hasta que mi papi hizo un pozo con
una bomba para sacar agua pero salfa agua salada.

Yo me casé a los 18 afios y tuve dos embarazos y tuve una
nena Maria de los Angeles y después un nene Juan Alberto
de mi primer marido después me separé de mi ptimer ma-
tido y a los dos afios me junté y tuve un nene, Walter, mis
tres hijos son mi vida todo mi cuerpo.
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IV. C. G. 59 afios, chilena.

1. Cutacautin, Malleco. 18 de septiembre, desfile. Bueyes.
(Escrito con mucha dificultad)

y J—

Otro caso es el de A. A, se trata de un texto muy confuso de leer - por
esa razén no transcribimos el testimonio- pero como ella tenfa interés
cn hablar de San Martin y de la independencia de Chile, pidio ayuda a
una sobrina en edad escolar, entre ambas construyeron un relato en el
que se esforzaron por incorporar fechas, nombres y lugares geograficos
especificos.

5. 2. Loy testimonior orales:

Algunos de los alumnos no hicieron el trabajo pero luego participaban
activamente en forma oral o cuando se sugiri6 que realizaran dibujos.

Dos de las alumnas de origen mapuche no participaron activamente de
los encuentros, una de ellas dijo que no le interesaba, ya que dijo que no
sabfa nada de nada; recién en el ultimo encuentro nos dijo que si vol-
viamos estaba dispuesta a hablar. La otra que no participaba lo hacia
por una cuestion de temperamento; no compartian el mismo centro,
pero sf la misma actitud de escuchar atentamente sin dialogar.

Ortro subgrupo de aquellos que se sienten mapuche lo conformaron dos
alumnos que no se refirieron directamente a la historia pero si hablaron
mucho de su cultura, sus testimonios son ticos en detalles sobre el uso
del pifion, relatos de tesoros escondidos, de las fiestas y tituales en la
comunidad indigena, también hablaron del presente en Bahia Blanca,
del problema de la precariedad de los empleos, de su participacion en
una iglesia evangélica pentecostal y del trabajo de sus hijos.

Otro es el caso de R. H, quien no estuvo presente el dia que se realizo ¢l
trabajo escrito, pero participé desde el didlogo; desde el primer encuen-
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tro demostrd deseos de dar cuenta de su identidad, de decir que es des-
cendiente de los Namuncuri, pero en especial de Ceferino Namuncura.
Se siente orgullosa de su origen y tiene una valoracion positiva de los
indigenas, a los que ve como protagonistas de la historia argentina. R.
H. no tiene inconvenientes de hablar de su historia personal, pero con-
sidera que son “historias” las cosas que aun cuenta su papi (2 quien no
pudimos entrevistar), motivado por todas estas circunstancias, su hijo
menor, que concurre al secundario estd interesado en “la historia de los
indios”, segun ella “es investigador™ .

Testimonio V.

Yo sé que mi mami era familia de los Namuncuri, veniz a ser
sobrina del cacigue Namuncurd, por intermedio de — no sé
como venia el parentesco- el asunto es que mi papé todavia lo
recuerda y el dice: ‘yo soy sobrino de Namuncura’.

P.;:De Ceferino, Rosa? (Pregunta realizada por la maestra del
establecimiento)

De Ceferino Namuncuri. El padte de Ceferino Namuncuréd
vendria a ser pariente por mi abuelo, o sea con el papa de mi
mama. Mi papid cuenta muchas historias sobre los Namuncuri,
sobre los Calfucura, que venian a ser parientes de él, no sé si
por intermedioc de mi abucla 0 no sé porque yo no me acuerdo
el apellido de mi abuela, la mama de mi papi. Tenfan campo en
San Ignacio, por San Martin de los Andes, llegando a la Cordi-
llera, tenfan un campo muy grande, incluso tenfan chacras, eso
fue herencia de mi abuelo Matiano, el papid de mi marna.

Mariano Cofiomilla, ese era mi abuelo, el papa de mi mama. De la ma-
mé de mi mam4 yo no me acuerdo, ni el nombre ni el apellido. Ellos
quedaron en el campo ese, era un campo y una chacra muy grande, o
sea que toda esa parte de San Ignacio tenfa un limite tremendo, después
de la cafda, que creo que fue con Rosas, fue entonces cuando €l repartio
su campo, quedaron los mis cercanos de la familia de €l con un limite
de campo, que ya le digo, quedd mi abuelo.
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P. ¢Doénde queda San Ignacio?

Por Copahue, por all, se llama San Ignacio. Yo tenia 7 afios, 8
afios. El fue el que nos contaba que el abuelo Matiano le deja-
ba el campo 2 la hija, es decir a mi mamd, pata que dividiera a
todos los hijos, le iba a tocar la parte de la chacra a todos los
hijos, pero mi pap4 no quiso ir, estaba instalado el paraje Los
Menucos, afuera, en Comicé, ahi tenfa mi papid campo y no
quiso ir, dijo que se tenia que cruzase todo en mulas , con

chatas —porque antes no habfa ni camiones- y no le convenifa.
Dijo que los caballos no iban a resistir.

P. ¢Cuinto hace que esti en Bahia?

Yo que vivo acd en Bahia hace veintipico de afios. Me vine de
grande, después de casada, con los chicos. Estuve en muchas
partes, de mi casa me ful cuando tenfa ocho afios, nueve afios,
me mandaron a criarme a una casa, a trabajar. Asi que yo vol-
via a mi casa cuando tenia catorce afios, pero no quedé defini-
tivamente en mi casa, yo me casé a los veintitrés afios y vivi en
toda la zona de Chubut, conozco todo: Trelew, Rawson, Playa
Unidn —vivimas dos afios-, en Trelew vivimos dos afios tam-
bién, mi marido era contratista de obras, hizo la estacién de
servicio YPF que en la ruta que sale para Comodoro, después
nos vinimos a Cutral Co.

3. 3. Andlisis de los testimonios. Justificaciin de su eleccion.

A diferencia de otros grupos con los que hemos trabajado nadie men-
ciond a Caupolicin, Lautaro, Fresia y Galvarino como figuras emble-
maticas de la historia. En uno de los talleres surgié un pequefio debate
sobre Pinochet pero no pudimos - tal vez porque no supimos- profun-
dizar en ¢l tema, un tema que genera una divisién muy profunda. Las
figuras historicas que aparecen mas reiteradamente son: San Martin y
Peron, aunque sin demasiadas explicaciones.
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Testimonio I: Fue seleccionado debido a que nos parecio tepresentativo
de muchos otros de este tipo que elaboran la historia a pattir de los
encuentros v de las coincidencias. M. E. fue a la escuela y resalta a la
figura de San Martin como libertador de Chile, su abrazo con
O’Higgins, También valora positivamente a sus vecinos indigenas. Esta
valoracion es una constante entre los alumnos de las escuclas de adultos
en general, los mapuche eran limpios, trabajadores, buenos vecinos, las
mujeres excelentes tejedoras, hacian fiestas y los invitaban.

Testimonio II: Fue seleccionado porque da cuenta de una realidad dis-
tunta, C.V. no fue a la escuela en Chile, como no aprendié a leer alli
supone que no sabe nada de historia de su pais. Es mds que interesante
como ordend las instancias de su vida estableciendo momentos claves
del entorno en el que le tocéd actuar y no instancias personales como el
nacimiento de sus hijos, su matrimonio o su viudez. Como valora escri-
bit en mas de una oportunidad transceibid sus saberes y como no pierde
de vista la instancia politica agradece especialmente a la municipalidad la
oportunidad que tiene de aprender.

Testimonio HI: Fue seleccionado porque da cuenta de la mirada que
solo ve a la propia historia personal, la cual se estructura con la catego-
ria de género. C. P. primero fue hija y ahora es madre, esa es su historia.

Testimonio IV: A la inversa del testimonio antetior, C.G. se esforzd por
escribir algunas palabras que tienen que ver con su condicién de chile-
na, no hablé nunca de su historia personal, aunque participaba con en-
tusiasmo en los talleres en los cuales se trataban diferentes aspectos de
la cultura. Hs una excelente hilandera y lo demostré en clase.

Testimonio V: Transcribimos esta parte del tesimonio de R. H. debido
a que lo consideramos representativo de una manera de ver el pasado
indigena, en este caso un pasado legitimado por tener un ancestro
aceptado popularmente como es Ceferino Namuncuri, La “Conquista
del Desierto” es narrada con otras connotaciones por otros narradores
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que la cuentan como una epopeya en la cual murieron muchos v perdie-
ron sus terras.

Consideraciones finales.

Es preciso leer los discursos de los distintos sujetos que intervienen en
la E.A. Las continuidades respecto de la consideracién de los sectores
subalternos y su lugar asignado en el sistema productivo. Pensar en un
sistema educativo que de ninguna manera es auténomo del sisterna
econdomico y social. ¢Y la ensefianza de la historia? La historia pese a
estar presente en la documentacién oficial, estd legitimado que es un
saber cuya transmisién que no es prioridad en las escuelas de adultos.
Lo que se ensefia de histotia es parte del calendario de fechas conme-
morativas en la liturgia escolar. Asi como para 1810, un tercio de los
dias de clase se destinaban a las conmemoraciones religiosas, hoy esta
proporeion la ocupa el culto a la nacién; este concepto de nacién, en las
representaciones de los migrantes chilenos que no han transitado por
las escuelas ni chilenas ni argentinas, adquiere particularidades muy dis-
tantes a las propuestas por el “nacionalismo escolar”. La idea de nacién
estd ligada a lo territorial y al respecto hay una continuidad, una repre-
sentacién del espacio como transitable, es un espacio de subsistencia.

La pregunta que pos hacemos para cerrar los planteos acerca de la his-
toria en tanto objeto de conocimiento es gpor qué la historia en tanto
andlisis del pasado esti ausente en las Escuelas de Adultos? y ¢por qué,
en consecuencia, estd ausente — negado- el anilisis del pasado de cada
uno, del grupo escolar, del grupo social al que pertenecen?. En los dis-
cursos de los funcionarios esta negacion de las historias tal vez tenga su
sentido en la necesidad de legitimar el presente. Deciamos que al negar
a los hombres y mujeres como sujetos de la historia, en tanto son recur-
sos humanos no es preciso saber su historia. Y tal vez sea preciso no
sabetla... Para los docentes sus alumnos no son “recursos humanos”.
Ellos saben que la educacién no serviri de insercion laboral. Incluso
realizan una distincién bien clara entre educacién de adultos y forma-
cién profesional, distincién que se desdibuja en los discursos de los
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funchinatios, quicnes aluden $olo 4 I segunda. Ellos saben que no es
vemloa la escuela cémo sus “alumnos” van a solucionar sus problemas
Iaburales. La supresion de la historia pasa en ellos por la argumentacién
espiritualista y/o iluminista de que la educacion es “of pan de/ alma’, y
que las personas se humanizan accediendo a la cultura universal.

El simbolo de esta cultura, su metifora es el sistema de escritura, que
les permitird acceder a “Ia cultura”, el pasado vivido por cada uno y por
el grupo social no es relevante en este contexto. Por otro entienden que
no es desde la escolarizacion que los alumnos de la rama podran trans-
formar la situacion de marginalidad en que viven, pero consideran que
la escuela al darles determinadas herramientas les permitird subsistir,
esto es firmar, sacar una cuenta, leer un letrero, o el nombre de una
calle. Y finalmente, algunos alumnos niegan su historia como una forma
de integrarse a la sociedad Teceptora, que estigmatiza al chileno y/o al
migrante rural pobre, pero en su mayotia hablan de su historia si se crea
¢l espacio, si se pregunta, si se propicia el “recordar”,

Entendemos que las conceptualizaciones sostenidas en el siglo XV por
filésofos y religiosos acerca de la naturaleza de los indios y de la justifi-
cacién tanto de la conquista como de I colonizacidn siguen estando
presentes en las representaciones en el 4mbito escolar. De estudiar to-
das las culturas indigenas, en el pasado, o en el presente pero en tanto
“otros”, lejanos, “productores de objetos” que se admiran, protagonis-
tas de hazafias que se feconocen, a estudiar la cultura, o algunos aspec-
tos de la cultura —en este caso mapuche- viva en los sectores populares
hay una distancia epistemoldgica que pone en cuestién la relacion tradi-
cional en la escuela entre ¢l sujeto y el objeto de conocimiento.

Para que sea posible una propuesta de Educacion Populat, es necesatio
conocer la cultura de los sectores que concurren a los centros en los
cuales se alfabetiza y para conocer esta cultura es necesario ain imple-
mentar instancias de investigacién y accién que permitan hacer visible a
la cultura de los sectores populares,
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lin cuanto a las actividades realizadas durante el afio 2000, talleres de
historia en dos Centros Municipales de Alfabetizacion, fue posible ob-
servar que los alumnos participan activamente en las distintas instancias
de didlogo ¢ incluso propusieron temas para seguir trabajando este afio,
aunque habiamos dado por concluida la propuesta educativa y ya se
habia elaborado las conclusiones finales en un cuadernillo que daba
cuenta de los ternas tratados.

La diversidad de testimonios acerca de las consideraciones sobge qué es
la historia da cuenta de las dimensiones del tema pendiente, de la nece-
sidad de propiciar espacios de didlogo sobre el sentido de la ensefianza
de las ciencias sociales en adultos y por otra parte reflexionar sobre la
responsabilidad de los especialistas de asesor y elaborar material didacti-
co apropiado. Ademds, tenemos que incluir en este proceso el inter-
cambio, ya que, los adultos de estos centros saben, poseen saberes en
los que tenemos que abrevar si queremos construir y reconstruir nuestra
historia. §i no creamos rapidamente estrategias de participacién que
permitan el didlogo nos perderemos un importante causal de informa-
cién sobre el pasado de nuestra regién —entendida en un sentido am-
plio, incluyendo el proceso migratorio desde Chile y de las provincia's
patagonicas y los aportes de la cultura mapuche-, y la posibilidad de legi-
timarlo en un medio que estigmatiza al otro y genera dolorosas exclu-

siones.
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Escuela y Museo: hacia la construcciéon de un espacio
de encuentro. Relato de una experiencia.

Gabriela Giordanengo - Brenda Gigli - Panla Schargorodsky’

“... 51 el pasado no tiene nada que decir al presente,
Ia historia puede quedarse dormida, .

sin molestar, en el ropero donde el sistema

guarda sus viejos disfraces...”

Eduardo Galeano, “El Libro de los Abrazos”,
1989

Inicios ...

Bsta experiencia comienza con la presentacién de un proyecto de beca
de extensién universitaria en la Facultad de Filosofia y Humanidades,
U.N.C, a fin de ser desarrollada durante el afio 2001. Como profesoras
en Ciencias de la Educacion nos interesa insertarnos profesionalmente
en un lugar con potencialidades educativas diferentes al espacio formal
de las escuelas; y hacerlo como una actividad extensionista significa un
acercamiento entre la universidad y el museo.

El proyecto se encuentra bajo la supervisiéon de una directora y de una
co- directora, ambas Profesoras y Licenciadas en Histotia y especialistas
en ensefianza de Historia. Cuenta con el aval de la Direccién de Patri-
monio Cultural de la Agencia Cérdoba Cultura, del Gobierno de la Pro-
vincia de Cdrdoba y de la Escuela de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Filosofia y Humanidades de U.N.C.

A fin de situar el relato interesa dar cuenta de algunos rasgos caracterfs-
ticos del Museo Historico Provincial Marqués de Sobre Monte.

1. Universidad Nacional de Cordoba.
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En 1919 el Gobierno de Cérdoba adquiere la casa mas antigua de la
ciudad — su construccidn data del Siglo XVIII — para destinarla 2 Museo
Histdrico Colonial.

Esta casa se ubica a una cuadra de la Plaza san Martin — antigua Plaza
Mayor -, en el cruce de las actuales calles Ttuzaingé y Rosario de Santa
Fe. La misma fue edificada entre 1752 y 1760, y constituye el fiel testi-
monio de una casa solariega y a la vez comercial del Siglo XVIIL Su
primer propietario y constructor fue el comerciante espafiol Don José
Rodriguez casado con Doiia Felipa Catalina ladron de Guevara.

Eantre los afios 1783 y 1787 alquila la propiedad para su residencia Don
Rafael Nufiez, Marqués de Sobre Monte, quien por esos afios es Go-
bernador Intendente de Cérdoba del Tucumin, v que posteriormente
llegara a autoridad méxima en el Virreinato del Rio de la Plata.

La familia Fragueiro adquiere el inmueble a Ja muerte de José Rodriguez
hasta comienzos del Siglo XX,

FEn 1941 es declarada Monumento Histérico Nacional por ser uno de
los pocos exponentes en nuestro pais de la construccién civil det §
XVIIL

La casa muestra €l estilo de la vida social y familiar de la época, cuando
la vivienda solariega y la casa de negocios era una combinacion fre-
cuente. Se organiza y distribuye en 5 patios y 26 habitaciones, fue cons-
truida en su mayor parte de cal y canto, con techos cubiertos de tejas
musleras, solida estructuta que ha desafiado el paso del tiempo. Posee
dos plantas (alta y baja) y en ella se destaca ¢l balcén voladizo sostenido
por ménsulas de madera tallada, y la puerta principal que da ingreso al
zaguin con béveda decorada. En tomo al patio de honor se distribuyen
los espacios de la vida social, el comedor, la sala, la capilla y el escritorio.
Los dormitorios estan situados en la planta alta, al fondo hay un gran
patio donde se ubicaban las caballerizas, los establos y las habitaciones
paza la servidumbre.
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Este museo es el més representativo de la provincia de Cérdoba por ser
la casa un Monumento de Arquitectura civil colonial muy importante,
ser sus moradores hombres relevantes en su tiempo y poseer coleccio-
nes museisticas que tienen un gran valor artistico e histérico.

Lo propuesto...

La finalidad del proyecto es dar a conocer la potencialidad del museo
como herramienta educativa y desatrollar estrategias que tiendan a crear

conciencia en los alumnos acerca del valor de los vestigios materiales

del pasado como parte constitutiva de la identidad. Para ello se estima

necesario construir un espacio de encuentro entre la universidad, el

museo y las escuelas. Los objetivos propuestos son:

* Conformar un espacio de interaccién y construccion de cono-

cimientos entre docentes y personas dedicadas a la historia y la
cultura local.

* Disefiar un programa educativo en ¢l que se articule la pro-
puesta del museo y las caracteristicas de los distintos niveles del
sistema educativo.

* Promover las visitas de instituciones educativas al museo, con
actividades que promueven la participacion.

*  Favorecer la comprension de la historia v la cultura de esta re-
gion a partir del anilisis e interpretacion de elementos materiales
por parte de nifios y jévenes.

I_,os conceptos ¢ ideas que fundamentan el proyecto y gufan esta expe-
tiencia giran en torno a considerar al museo como institucién que pro-
tege y exhibe vestigios materiales de gran valor histérico, posibilitando
el acceso a los bienes culturales y propiciando la democratizacién de la
cultura. Sin embatgo en algunos casos, la escuela, como institucién en-
cargada de la transmisién cultural, desaprovecha este espacio que se
presenta como una herramienta de interés educativo.
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La importancia de trabajar en este ambito de encuentro adquiere rele-
vancia en el contexto socio-histérico actual caracterizado por la globali-
zacién econdmica y cultural que pone en cuestion las identidades cultu-
rales locales.

En este sentido, consideramos que la cultura y la historia de un pueblo
constituyen su pattimonio en tanto bienes propios, no privados sino
colectivos por ser heredados de sus ascendientes comunes. Se entiende
el patrimonio histérico cultural como un recurso frigil, no renovable y
especifico del lugar que ocupa.

Aparece desde esta concepcién la importancia de revalorizar y preservar
el patrimonio histdrico cultural de cada lugar, ya que éste juega un papel
irremplazable en el intento por comprender y significar lo propio, as
como favorecer €l compromiso de cada uno con el medio en el que
vive. Ello plantea la necesidad de su difusién, entendiéndola en un sen-
tido amplio, como aquellas actividades y experiencias que tienden a
rescatar y promover los testimonios materiales y simbélicos acumulados
desde un pasado lejano hasta uno més préximo, con el fin de conocer y
valorizar ese patrimonio.

£l museo se constdtuye en un articulador de dos fuerzas, la memoria
colectiva y el conocimiento cientifico, su misién social es construir un
espacio de transformacién para la comunidad. En este sentido el museo
se transforma en un imbito de comunicacidén permanente, propicio
para el conocimiento y para que las generaciones presentes y futuras
puedan apropiarse de sus valores culturales. Constituye una herramienta
educativa cuando se establece la correspondencia entre el contenido del
museo y la curricula escolar y se convierte en un instrumento didictico
que facilita los procesos de ensefianza y de aprendizaje. El museo puede
presentarse como una alternativa de educacién no formal, ensefiando lo
que en la escuela no se aprende, sedimentando lo que ya fue ensefiado o
haciendo experiencias que estimulen la investigacién y el conocimiento
cientifico.
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En Ia experiencia que relatamos las lineas de accién proyectadas son:

1. Indagar acerca de los intereses de las escuelas, los docentes, y sus

alumnos, para integrar al museo en algunas de sus actividades cu-
triculates.

2. Disefiar el programa educativo del Museo Marques de Sobre
Monte en tres lineas de trabajo por niveles atendiendo a la Pro-
puesta Curricular de la Provincia de Cérdoba:

*  Nivel Inicial
* ler, 2do y 3er (C.B.U) ciclo de Educacién General Basica.

* Ciclo de Especializacién. Orientacién Ciencias Sociales y Hu-
manidades.

3. Realizar un acercamiento a las insttuciones educativas a fin de po-
nezlas en conocimiento del programa y convocatlas a participar en
las acciones previstas en el mismo a través del establecimiento de
un compromiso de trabajo conjunto.

Lo transitado ..,

La etapa de implementacién del proyecto consistié en un primer mo-
mento, en un acercamiento a la institucién, el conocimiento de sus acto-
res principales y de su dindmica particular.

Comenzamos a construir un vinculo con la direccién del museo y con
l.as otras personas que trabajan alli, gufas, personal administrativo, de
limpieza y de seguridad. Este vinculo nos posibilité ir conociendo la
logica de funcionamiento del museo, asi como las tareas de cada uno,
sus finalidades y los problemas que enfrentan. Recotrimos el museo en

una visita guiada tal como se propone para el piiblico en general a fin de
conocer cual es el discurso que se transmite.
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En diferentes opottunidades fuimos intercambiando con las guias y la
directora ideas y opiniones acerca de la finalidad del museo, del conte-
nido histérico transmitido, de los objetos y su valor y de las visitas es-
colares; en estas charlas fuimos advirtiendo diferentes posiciones res-
pecto de las concepciones y mensajes. El museo aun no cuenta con un
discurso musefstico explicitado y plasmado en un documento escrito,
no obstante, se han efectuado acciones tendientes a la unificacién de su
contenido y de las ideas a transmitir, ya que se encuentra en un proceso
de cambio y de reestructuracion de las salas y los objetos exhibidos.

Las tareas que nos dimos al interior del equipo fueron de lectura y estu-
dio acerca del periodo histérico y de los documentos existentes en el
museo (colonial y siglo XIX). Puntualizamos cuales serian las teméticas
a trabajar en relacidn con los objetos que el museo exhibe: decidimos
recuperar la vida cotidiana por ser el museo una casa de familia; resaltar
los cambios politicos relevantes para la conformacion y organizacién de
las instituciones sociales y politicas por haber albergado la figura del
Marqués de Sobre Monte, primer Gobernador Intendente de Cérdoba;
y destacar la importancia que tiene la preservacién del patrimonio cultu-
ral. En funcién de estas temdticas se formularon los siguientes ejes te-
maticos.

«  CORDOBA - Caracteristicas en la época colonial, su relacién
con el Alto Perd, el Virreinato de Rio de la Plata y con Europa.

=  PRIMERA GOBERNACION INTENDENCIA — la admi-
nistracion del Marqués de Sobre Monte en Cérdoba, los as-
pectos politicos, econémicos y sociales.

« CASA DEL S. XVII1 Y LA VIDA COTIDIANA EN COR-
DOBA EN LA EPOCA COLONIAL- la funcionalidad de la
casa, el estilo arquitectonico (influencias europeas), el tejido
utbano de la Cérdoba Colonial, la satisfaccion de necesidades
vitales.
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* PATRIMONIO DE CORDOBA — ¢l museo como institu-
cién de preservacion y difusion del patrimonio histérico cultu-
ral de la provincia. Las colecciones musefsticas de gran valor
artistico e histérico.

Dichos ejes orientan la seleccion de contenidos y constituyen la base a
partir de la cual se planteen las actividades a trabajar con los alumnos
durante las visitas escolares. Cada uno de estos ¢jes serd desagregado en
sub ejes en funcion de los objetos que el museo exhibe y a su disposi-
cion espacial. Cabe destacar que el eje Patrimonio de Cérdoba, serd
trabajado de manera transversal.

A fin de situar estos ejes en un marco temporal que los articule se ela-
boraton cartillas con una breve descripcion histérica por siglos desde la
fundacion de Cordoba hasta principios del Siglo XIX.

tin ese momento de avance del proyecto, surgié como necesidad cono-
cer las caracteristicas que asumen las visitas de escolares en el museo, las
intencionalidades que guian a los docentes a programatlas y la dindmica
de interaccién que se produce entre los nifios, las guias y los objetos.

Esta necesidad hallé respuestas ante las solicitudes de visitas escolares
que se produjeron desde fines de mayo y durante ¢l mes de junio, por
las festividades patrias.

Se implementd, como forma de organizar las solicitudes de visitas es-
colares, una planilla para asentar formalmente el pedido de las institu-
ciones educativas y para generar un espacio en el cual los docentes re-
gistraran los motivos, objetivos y expectativas en relacién a la visita, asi
como las actividades previas y posteriores a la misma que hubieren pla-
nificado.

Durante las visitas escolares se hicieron observaciones y registros, tra-
tando de abarcar distintos niveles y ciclos educativos de diferentes ins-
tituciones.
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Los objetivos de las observaciones fueron conocer y describir las ca-
racteristicas de las visitas escolares en el museo, focalizando distintos
aspectos telativos a los alumnos, los docentes y el contenido que se
transmite. Todo ello con la finalidad de construir la propuesta pedago-
gica atendiendo los intereses, expectativas y demandas de los grupos

escolares.
Para esto se formularon los siguientes ejes de observacion:

=  Cantidad de alumnos que recotrian las salas simultineamente.
*  Inicio del recorrido.

»  Preguntas, intervenciones y comentarios de los alumnos.

*  Preguntas e intervenciones de los docentes.

» Tipo de relacién que se establece entre los alumnos y las guias.
= Ideas principales que se transmiten durante la visita.

»  Adaptacién del discurso a la edad de los alumnos.

»  Movimientos y agrupaciones de los alumnos en el espacio.

= Objetos que llaman la atencién de los alumnos.

De una primera lectura de los registros aparecen como problematicas: el
gran nimero de alumnos por visita, el tiempo del que disponen los gru-
pos para realizar el recorrido, situacion que dificulta las posibilidades de
los nifios, de escuchar a la guia o mirar los objetos y de lograr aprendi-
zajes. A ello se agrega, la disparidad en relacién al recorrido y a los ob-
jetos destacados en el relato por cada gufa. La experiencia que viven los
alumnos en el museo depende principalmente de la relacidn que se es-
tablece con el gufa y de la propuesta que éste hace al grupo escolar. Se
observé, ademis que los espacios que se ofrecen para las preguntas y
comentarios de los nifios resultan escasos.

En funcién de las consideraciones que anteceden, se elaboraron algunos
criterios, que desde el museo deberian tenerse en cuenta para optimizar
el desarrollo de las futuras visitas escolares.
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*  Hvaluar cuil es la cantidad éptima de alumnos en funcidn del
espacio, estableciendo criterios que regulen el maximo de
alumnos por visita.

* Formular criterios de seleccion de salas, objetos y recorridos
de acuerdo a los objetivos de la visita, al nivel educativo ya.l
tiempo disponible.

*  Avanzar en la unificacién de critetios en un discurso museist-
co conocido y compattido por los miembros del museo de
manera de garantizar en cierta medida la transmisién de un
mensaje, coherente y con sentido social e historico. Este men-
saje deberia ser flexible para adaptatlo a los distintos grupos
escolares.

* El museo podria apoyar a los guias con acciones de capacita-
cién de manera facilitatles la construccién de un discurso de
profundo contenido educative que conjugue el conocimiento
social ¢ historico con su transmision educativa para ofrecer
una propuesta significativa a las escuelas. O estructurar una
propuesta que permita realizar las visitas sin la conduccién de
un guia. '

* La construccién del museo como espacio educativo requiere
oftecer un espacio interactivo en el cual los alumnos participen
a través de sus preguntas, dudas e interrogantes.

Estos criterios que son esenciales a la hora de disefiar un programa edu-
cativo y de creat las posibilidades para su concrecién no estatrfan siendo
priorizandos ante el pedido masivo de las instituciones en determinados
momentos del afio y ante la falta de una planificacién institucional sobre
las visitas escolares. Esta situacién estaria dando cuenta de un desen-
cuentro entre aspectos pedagdgicos y aspectos institucionales y de su
dificultad para articularlos.
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No obstante, dichos criterios fueron presentados a la direccién del mu-
seo, a fin de resolver conjuntamente estas cuestiones para la elaboracién
del programa educativo.

Hacia la construccion del Programa Educativo ...

Tomando como base las propuestas curriculares de la Provincia de
Cérdoba para cada nivel® se establecieron expectativas de logros y se
seleccionaron contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
Estos contenidos y los ejes temiticos definidos desde el museo se en-
trecruzan en la construccién del Programa Educativo.

Se proyecta elaborar actividades para que los nifios desarrollen antes del
recorrido por el museo, construir cartillas con actividades a resolver
durante el mismo y proponer sugerencias para que el docente recupete
e integre los contenidos de la visita en el 4mbito escolar.

Dichas actividades se estructuran en base a conceptualizaciones tedricas
especificas de Ja ensefianza en cada nivel.

En el nivel inicial se plantea la enseflanza de las Ciencias Naturales y
Sociales como un modo de integrar visiones que le permitan a los nifios
acercarse progresivamente al conocimiento y organizacién de la reali-

dad.

2. En esta nota se transcriben los ejes organizadores de los contenidos selecciona-
dos,
*Ejes Organizadores Nivel Inicial:
1. El ambiente Natural y social: complejidad, diversidad e identidad.
2. Ambiente natural y social: cambios y dinamismo en los sistemas,
3. El ambiente natural y social: algunas de sus problematicas.
*Ejes Organizadores 1°y 2° Ciclo de EGB:

1. "Las sociedades y los espacios geogrificos”.

2. "Las sociedades a través del tiempo. Cambios, continuidades y Diversi-
dad Culural”.

3. "Las actividades humanas y la arganizacién social”,
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Se elige como contenidos a trabajar el ambiente, natural y social por
considerarlo un entramado de factores, fendémenos, sucesos y procesos
que tienen lugar en el entorno de las personas. Se da prioridad a los
contenidos telativos al ambiente social apuntando a la comparacién
entre el pasado y ¢l presente y al reconocimiento de los diferentes mo-
dos de organizacién de la vida social.

in el primer y segundo ciclo de la E.G.B, interesa retomar los conteni-

dos provenientes del campo disciplinar de la Histotia, entendiendo que
la especificidad del museo es mostrar parte de la historia colonial de
Cérdoba durante los siglos XVII — XVIII.

Las ideas centrales que se pretenden transmitir giran en torno a la com-
prensién de la realidad social como algo complejo y dindmico, que
construyen las sociedades en interaccién con la naturaleza, combinando
cambios y permanencias a través del tiempo. Los hechos humanos son
dindmicos y cambiantes y se llevan a cabo en un determinado espacio y
tiempo, las actuaciones de las personas y grupos poseen intencionalidad
y por lo tanto adquieren un significado diferenciado segin el contexto
en ¢l que se producen.

Por otra parte, se pretende continuar con la seleccion de contenidos
para el C.B.U (Ciclo Basico Unificado correspondiente al tercer ciclo de
E.G.B) y el C.E Orientacion Humanidades (Ciclo de Especializacién
correspondiente al Polimodal) para disefiar sus respectivas actividades y
cartillas.

Una vez concluida la etapa de disefio se convocari a algunas escuelas, a
modo de experiencia piloto, para la implementacién y evaluacién de la
propuesta.

Reflexiones y un Cierre ...

Transcurrida esta etapa de trabajo en el museo es importante esbozar
algunas reflexiones que permitan recuperar aportes tedricos a partir de
esta experiencia que se estd gestando. Y a su vez, plantear los limites y
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posibilidades que enmarcan la tarea pedagégica y la implementacién de
una propuesta educativa en un espacio de educacién no formal.

En este sentido, las primeras consideraciones apuntan a reconocer al
museo como un espacio de difusién cultural caracterizado como insti-
tuciéon de educacion no formal. Desde esta especificidad interactia con
la escuela, un espacio formal con una légica claramente diferenciada,
pudiendo constituirse el museo en un valioso complemento.

Si se pretende construir un espacio de encuentro entre la escuela y el
museo ¥

“[..] si el museo quiere reflexionar sobre su interaccién con la
escuela debe conocer tanto su problemitica como la de su in-
terlocutora: debe conocer las expectativas de la escuela y anali-
zar como le puede dar una respuesta adecuada y pensat cémo
se insertan las visitas escolares en su politica general hacia el
publico. O sea, pensar qué le interesa, en tanto museo, comu-
nicar a ese publico en particular, y hasta qué punto se pueden
utilizar las visitas escolares pata tender a la formacién de un

futuro puablico auténomo’™

El museo al utlizar claves emocionales, afectivas, contextuales, narrati-
vas y expositivas favorece aprendizajes basados en la exploracién y la
autonomia. La propuesta del museo implica formas de mediacién dife-
rentes, ya que el contacto con los materiales y los objetos es directo y
estimulante, sitia al alumno en un ambiente nuevo donde se aprende a
partir de vivencias y desencadena intereses por temas puntuales ofre-
ciendo la posibilidad de exploracion menos pautada.

A diferencia de la escuela el museo transmite generalmente mensajes
mas globales, significativos y menos analiticos. Desde el mismo se pue-
de propiciar el aprendizaje de contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales y estimular procesos de comprension genuina.

3. ALDEROQUI, (1996)
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Desde las nuevas concepciones se apunta a un visitante activo, para ello

“|-.] hay que pensar en el museo como un espacio creativo
donde lejos de comprimir las posibilidades de interpretacion se
expandan los discursos en cualquiera de las direcciones posi-
bles. La exposicién deberia provocar que el visitante, por si
mismo o en interaccién con otros, realice acciones, active re-
presentaciones, y proyecte actitudes, es decir, ponga en marcha

todo un conjunto de comportamientos que le ayuden a proce-

. o . 4
sar el mensaje recibido 2 un nivel profundo™.

Iistos supuestos tedricos sobre las funciones de los museos en la socie-
dad actual se retoman y se redefinen en relacién con la tematica parti-
cular que aborda cada uno de ellos otorgindole especificidad.

lin el caso de los museos historicos los objetos que se exhiben, y los
mensajes que se transmiten pueden vincularse con los contenidos socio
— histéricos provenientes del campo de las ciencias sociales que la es-
cuela se propone transmitir a las j6venes generaciones, para su constitu-
cién como sujetos sociales. Fn este sentido se hace necesario recuperar
los aportes tedticos y metodoldgicos especificos de la ensefianza de la
historia, que funcionatian como fundamento para pensar las actividades
a desarrollar durante la visita escolar.

Se entiende la Historda no como una mera descripcién y narracién de
hechos, sino como la comprension e interpretacidén de procesos histort-
cos productos de relaciones y hechos mutuamente vinculados. La expli-
cacidon histdrica entonces da cuenta de cambios, transformaciones y
permanencias, a la vez que resistencias y conflictos.

Desde esta concepcién de la historia, su ensefianza buscara “[...] que el
alumno se acerque al anilisis de la realidad social presente, considerada
como una totalidad social compleja, a través de la comprension de los
diferentes procesos histéricos que, de algin modo, condicionan ese

4. Asensio, (1997).
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presente. La finalidad es “...] propender a la formacién de un individuo
que sea capaz de desarrollar un espiritu critico y una actitud investigati-
va (plantearse interrogantes, hipotetizar, observar, comparar, establecer
relaciones, analizar, inferir, transferir).”s

Para ello se considera importante, como forma de acceder a la comple-
jidad de los procesos histésicos, el estudio de la vida cotidiana de los
hombres en sociedad, ya que la vida cotidiana refleja las creaciones del
hombre, desde objetos hasta instituciones y es en ella donde aparecen
conflictos, alegrias, tristezas y logros. La vida cotidiana les resulta fami-
liar a los alumnos ya que forma parte de sus experiencias vitales, y en-
tender su propia realidad posibilita establecer relaciones entre el pasado
y el presente y entre las distintas dimensiones de la realidad social. Des-
de esa familiaridad, se puede ir avanzando hacia conceptualizaciones
mas complejas promoviendo procesos de comprension, de los hechos
histéricos de distinto nivel, segun las posibilidades cognitivas de los
alumnos.

En un contexto actual de crisis de valores y de identidades difusas, la
recuperacion de un espacio de difusién cultural que ponga al alcance de
gran parte de la poblacién objetos que dan cuenta del pasado, contribui-
ria a enfatizar la necesidad de preservacién del patdmonio. La construc-
cién del espacio de encuentro entre la escuela y el museo permitiria
promover actitudes de valoracion del patrimonio histérico y cultural.

Por todo lo expuesto y a modo de cerrar el relato de esta experiencia
interesa dar cuenta de la brecha entre lo proyectado y sus posibilidades
de concrecidn.

En este sentido, aparecen condicionantes relacionados con las caracte-
risticas del museo especifico donde se estd desarrollando dicha expe-
riencia, Iistos se vinculan con la escasez de recursos matetiales, y con la

5. Orradre, (1994).
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carencia de un equipo interdisciplinario, cuestiones que se relacionan
con el hecho de ser una institucién dependiente del estado provincial.

Ademis, aparecen limites institucionales para la intervencion pedagogi-
ca que se fueron revelando con ¢l paso del tiempo. Entre ellos se identi-
fican los escasos espacios con los que el museo cuenta para instrumen-
tar actividades, la modalidad que asumieron las visitas escolares hasta el
momento (recorrido guiado expositivo con gran cantidad de alumnos y
escaso tiempo), la forma de trabajo al interior de la institucion (caracte-
rizada fundamentalmente por dar respuesta a lo inmediato), la falta de
un discurso museogrifico consensuado y compattido, y de una pro-
puesta de museo que tienda hacia la comprension.

A esto se agrega el escaso valor otorgado a los aportes pedagogicos por
desconocimiento de la especificidad del trabajo del pedagogo y por la
resistencia a los cambios propuestos.

l.as condiciones sefialadas son limites que se pueden modificar poten-
ciando €l interés por las visitas escoleres que tiene el museo. Sin embar-
go se reconoce que los cambios requieren tiempo e implican rupturas
en las concepciones de los actores institucionales.

Es nuestra intencién que la concrecién de este proyecto, pueda signifi-
car el inicio de una relacién fluida y permanente entre el museo y fa
escuela, susceptible de extenderse a otros muscos de la ciudad de Cor-

doba.
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La Ley Federal y
los museos hist6ricos de Salta

Maréa Elina Tejerina - Maria Ester Rios'

Fin nuestro pais la Educacién Bésica obligatoria permite y facilita el
acceso a la cultura. Es innegable la relacién entre educacion y cultura, en
ella se apropian, se negocian, se crean y se recrean los significados y los
modos de comprender el mundo.

Todo hecho educativo esti contextualizado en una determinada cultura,
la cual lo condiciona y define.

Consideramos a los museos como dmbitos estrechamente ligados a la
tarea educativa por cuanto significan, conservan y exhiben testimonios
culturales tangibles e intangibles de las diferentes sociedades.

a) Ley Federal de Educacion, Contenidos Bisicos Comunes y museos
histéricos

En abril de 1993 fue aprobada la Ley 24.195 denominada Ley Federal
de Educacién. La misma se constituyd en un elemento importante en la
historia del pafs. Involucra y compromete a todos los sectores sociales.
La importancia de esta Ley radica en que abarca y organiza a todos los
niveles educativos.

La misma sefiala entre los Principios Generales:
“E] fortalecimiento de la identidad nacional atendiendo a las

idiosinerasias locales, provinciales y regionales” (Ley 24.195
1993, Art. 5inc. a}.

1. Universidad Nacional de Salta
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“El sistema educativo ha de ser flexible, articulado, equitativo,
abierto, prospectivo y orientado 2 satisfacer las necesidades na-
cionales y la diversidad nacional” ( Ley 24.195, 1993, Art. 9.

“Conocer y valorar criticamente nuestra tradicion y patrimonio
cultural, para poder optar por aquellos elementos que mejor
favorezean al desarrollo integral de las petsonas” ( Ley 24,195,
1993, Cap. I1 Art. 15 inc. h).

La reforma educativa que se deriva de la Ley exigié la transformacion
curticular en los diversos niveles del sistema educativo, [ista transfor-
macién curricular se llevs a cabo a través de la elaboracion de los Con-
tenidos Basicos Comunes (C.B.C.). Estin aprobados los de la Educa-
cién General Bésica ¥y son guia orientadora para el logro de los objetivos
fijados por la Ley respecto de la E.G.B.

Entre los objetivos que fijala Ley para la E.G.B. estan:

“Conocer y valorar criticamente nuestra tradicion y patrimonio
cultural, para poder optar por aquellos elementos que mejor
favorezcan el desarrollo integral como personas” {Ley 24.195
Are. 15 ine. h),

El tema del trabajo “Los museos histéricos en el contexto educativo';
nos exige revisar los C.B.C. de la E.G.B. del 4rea de las Ciencias Socia-
les en busca de sefialar la relacién existente entre los objetivos de la Ley,
los contenidos propuestos y sus expectativas de logro.

Considerar qué aportes harian los museos para alcanzar los propésitos
de la Ley, el desarrollo de los contenidos y las expectativas de logro -
fijado por la politica ministerial- surge de nuestra preocupacién docente
en vista de que el contexto educativo no es algo circunscripto al espacio
de las instituciones escolares. Desde esta mirada los museos histéricos
de nuestra regién también pueden ser un apotte importante para ser
incorporados en el contexto educativo desde la accién del docente,
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Los C.B.C. de la E.G.B. hacen referencia a esta temitica cuando, entre
otras cosas, expresan entre las expectativas de logro en el Bloque II de
las Cs. Sociales:

“Valorar criticamente el legado histérico cultural de la comu-
nidad local, provincial y nacional a la que pertenecen en el
marco del reconocimiento y el respeto por la identidad socio-
cultural del resto de las comunidades nacionales” ( C.B.C.
1995, pp. 182).

“Apreciacién de la naturaleza, posibilidades y limitaciones del
conocimiento social. Respeto y cuidado de monumentos, do-
cumentos, fuentes, lugares histéricos” ( C.B.C. 1995, pp. 195).

También se incorporan “Las huellas materiales del pasado en el
presente, objetos, edificios, calles...” ( CB.C., 1995, pp. 200).

“Tipos de fuentes histdricas: documentos, escritos, graficos,
objetos, monumentos, pinturas, lugares” { C.B.C.1995. pp.
200

“Reconocimiento de razones de pertenencia a un grupo” (
C.B.C.1995, pp. 207)

“Reconocimientos de imbitos que ofrecen informacién: bi-
bliotecas, museos™ (C.B.C.1995 pp. 210)

Llama la atencién cémo la palabra museos aparece sélo una vez y que
son considerados como meros dmbitos de informacién. Desde nuestro
punto de vista, la dimensién educativa y cultural de los museos es no
solamente mas amplia sino ademas socialmente mis significativa.

Para referitnos a esto es importante dejar establecido, qué se entiende
por museo, por museos histdricos y por patrimonio cultural, pues a esto
nos referitemos frecuentemente a lo largo del presente trabajo .
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Los museos, segin una definicion dada en 1990 por el Comité Interna-
cional de Museos (ICOM), son instituciones permanentes sin finalida-
des lucrativas al servicio de la sociedad y su desarrollo, abiertos al pabli-
co, que adquiere, conserva, comunica y exhibe para fines de estudio,
educacién y deleite, testimonios materiales del hombre v su entorno.
Los museos historicos son aquellos que muestran una sintesis de las
distintas respuestas culturales de la Humanidad a través del tiempo,
donde el pasado y el presente estan en didlogo permanente.

En ellos se conserva para las generaciones presentes y futuras el patri-
monio cultural que nos representa, entendido éste como “la herencia
histérica, artistca, cientifica, técnica de los diversos pueblos, culturas y
civilizaciones, es el referente insustituible para la adecuada interpreta-
cién del hecho histdrico-cultural en su propio contexto.” (Alonso F
Luis. :1993, pp.27).

En la Ley Federal de Educacién es evidente la preocupacién por as-
pectos referidos al conocimiento del patrimonio y a su valoracidn, pero
nos preguntamos con inquietud si es en los museos donde -entre otros
ambitos- dicho patrimonio se conserva para su conocimiento y estima
¢por qué solo se los considera en los C.B.C. como lugates de informa-
cién?

Los museos, creemos que bien utilizados, permiten que la educacién no
sea parcial, que no sélo se detenga en la preocupacién porque el estu-
diante adquiera contenidos cientificos, por importantes y eruditos que
estos sean, sino que despierte actitudes y desarrolle habitos y valores
culturales respetuosos del patrimonio propio y tolerante frente al de
otros pueblos y culturas.

Los C.B.C. de lIa E.G.B. en ¢l drea de Ciencias Sociales brindarian el
espacio para incorporar a los museos, por la significacion educativa de
los mismos, en los disefios curriculares. En la medida en que en la Pro-
vincia se disefie un curriculo flexible, los docentes podrin incorporarlos
como contenido a ser trabajado en los diferentes ciclos.
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listo se afirma por considerar que,

“uno de los nicleos principales de la teorfa didictica de nues-
tro tiempo estd relacionado con la construccion de situaciones
de aprendizaje efectivas y motivadoras; se encuentren fuera o
dentto del amhiente escolar” (Asensio M, PoLE.: 2002, pp.11)

Desde esta perspectiva, las instituciones educativas podrin elaborar
propuestas para incorporarlos en la planificacién institucional, dando asf
lugar a los museos en el contexto educativo. Nadie niega hoy que la
educacién formal y la informal se complementan y renuevan constan-
temente sus modalidades de interaccién.

En nuestra Provincia, los museos histdricos de jurisdiccién nacional,
provincial y municipal son varios. En Salta , capital, los museos histéri-
cos existentes son: el Museo Histérico del Norte, el Museo Presidente
José Evatisto Uriburu , el Museo Posta de Yatasto, el Museo de la Ciu-
dad , el Musco Antropoldgico, el Museo Militar y los museos de Arte
Sacro del Complejo Cultural San Francisco y catedralicio Monsefior
Mariano Pérez.

Fn las salas del Museo Histérico del Norte con sede en el antiguo
Cabildo de la ciudad, se han dispuesto diversas colecciones tratando de
dar un panorama de la historia de la Provincia y de nuestra regién. Esta
otganizado en tres circuitos de base temdtica - cronoldgica,

El primero corresponde a los “Otigenes de nuestra historia” y exhibe
testimonios de la etapa indigena en el NOA - desde el periodo de la
presencia los primeros cazadores y recolectores en la region, pasando
por €l de conformacién de las primeras aldeas hasta el desarrollo de los
grandes centros urbanos, la etapa de la dominacién incaica hasta las
primeras manifestaciones de la etapa hispano-indigena-.

El segundo corresponde a la etapa colonial y comprende a vatias salas
que exhiben objetos demostrativos del desarrollo arquitecténico regio-
nal urbano y rural, mobiliario, accesorios y representaciones del arte
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jesuitico, altoperuano y popular de los siglos XVIII y XIX como tam- |

bién interesantes monedas de la €poca, como por ejemplo macuquinas y
de Mundos y mares.

I tercer cixltcujto corresponde a la etapa independiente y en sus salas se
exhiben objetos, pinturas y documentos correspondicntes al Gral. Ma-
nuel Belgrano, Gral. Martin Miguel de Giliemes y Antonio Alvar;az de
Arenales, entre otros personajes, y que tuvieron destacada actuacién
d.u‘rante esta etapa en la regién noroeste. Bl periodo de institucionaliza-
CIfm polinca de la Provincia, incluido en este circuito, se muestra a tra-
vés de una i.mportante coleccidn de retratos pintados de los gobernado-
res provinciales acompafiado de objetos, documentos, y mobiliario de
época. Complementando las explicaciones del petiodo respecto a final
del slglo XIX 'y comienzo del siglo XX, se destaca una representativa
coleccion de carruajes la cual cumplimentada con otros objetos sirven
para_explicar el desarrollo de los transportes, las comunicaciones y las
relaciones comerciales regionales e interregionales.

El edificio del Cabilde fue declarado Monumento Historico Nacional
por Ley 12.347 abriendo sus puertas como museo en agosto de 1949,

El Museco Pte, José Evaristo Uriburu funciona en una sencilla vi-
vlienda edificada en la segunda mitad del siglo XVIII y exhibe mobilia-
rio, utensilios, accesotio y documentos de los siglos XV1II, XIX y prin-
cipios del siglo XX que recrean usos y costumbres de época. En este
museo funciona la Biblioteca “Monsefior Miguel Angel Vergara” espe-
clalizada en historia, arte y museologia de Ia region, con un patrimonio
actual superior a los cinco mil volimenes.

I.a donacién de la casa hecha al Estado Nacional por Dn. José Evaristo

Utiburu fue aceptada por Decreto N° 41.518 de 1948, disponiéndose su
apertura como museo en 1953.

El Museo Posta de Yatasto ests ubicado en el Departamento de Me-
tan (Salta) y en sus salas se exhiben mobiltario, utensilios, y documentos
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(ue recrean usos y costumbres de la vida rural desde la época de las
luchas por la independencia hasta la actualidad. Fue declarada Monu-
mento Historico Nacional por Ley N 95687 de 1942, funcionando

como museo desde 1950

listos tres museos conforman un complejo museolégico de jurisdiccion
nacional y que tienen una doble importancia, tanto por su continente —
se trata de tres Monumentos Histdricos Nacionales, como por su con-
tenido — representado en el variado acervo cultural que exhiben-.

Iil Museo de la Ciudad “Casa de Hernindez”, expone mobiliario del
siglo XTX, objetos de arquitectura, fotos, documentos y planos referi-
dos al desarrollo urbanistico de la ciudad de Salta, cartas v objetos vin-
culados a la vida privada de sus habitantes y retratos de los intendentes

de la ciudad.

El Museo de Antropologia de Salta fue inaugurado en 1.975 como
Museo Arqueoldgico Salta. Las primeras colecciones que albergé fueron
las provenientes del Instituto de Antropologia del sitio arqueolégico de
Tastil, rescatadas por el equipo dirigido por el Dr. Eduardo Cigliano,
pertenecientes al Museo de La Plata y colecciones particulares ofrecidas
en préstamo por miembros de la Sociedad Cientifica del Noroeste Ar-

gentino.

Expone parte de la importante coleccion que custodia, especialmente de
piezas arqueoldgicas provenientes de distintos sitios de la Provincia y
una coleccion etnogriafica. Un aporte singular lo constituye la coleccién
arqueoldgica provista por la Universidad Nacional de Salta, que fue
cedida en comodato en 1980 y actualmente incorporé el material ente-
rratorio de las momias exhumadas en el Volcin Liulaillaco.

Los museos de Arte Sacro del Complejo Cultural San Francisco y el
Museo Catedralicio Mosefior Catlos M. Pérez exhiben mobiliario y ob-
jetos litargicos del siglo XIX e imaginerfa y pinturas de los siglos XVII11
y XIX.
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El Museo Militar, de reciente creacién, exhibe uniformes, condecora-
ciones, fotos, documentos y otros objetos que ilustran acerca del
quehacer de esta insttucion en la Provincia.

En la actualidad se haya en proceso de constitucion el Museo de Altura,
que sera sede de las momias de Llullaillaco.

Los museos del interior de la Provincia, en general, exhiben testimonios
y documentos de usos y costumbres locales, material arquelégico o et-
nogrifico y objetos vinculados a otras manifestaciones folclorticas o
tradicionales caracteristicos del lugar, en su mayorfa son de jurisdiccion
municipal.

istas breves referencias hablan por si solas de la relevancia del patti-
monio histérico que conservan, investigan y difunden, como también,
de la necesidad de establecer un didlogo profundo y permanente entre
museos y escuela.

b) Los museos y su doble dimensién.

En la actualidad sabemos que los individuos de la sociedad demandan
no sélo acceso a la educacion y a la cultura como meros consumidores
de ellas, sino que reclaman ser participes negando toda posibilidad de
exclusion,

En nuestro pais, con la llegada de la democracia se atendié especial-
mente a estas demandas sociales y se inicid una politica cultural y mu-
seologica que permitid a amplios sectores de la ciudadania acceder al
descubrimiento de su acervo cultural como también a profundizar en el
significado ético y estético de la vida vy en la necesidad de su participa-
cién en la creacion de su cultura.

Prueba de ello en Argentina fueron las nuevas estructuras que se impu-
sieron en la mayoria de los museos, con la creacién de los Departa-
mentos de extensién al medio y/o accién cultural y los Talleres educati-
vos.
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Iisto seguramente influyd también para que los museos, en especial en
los historicos, se impulsaran tareas tendientes a que la poblacién y la
escuela deje de verlos como simples repositotios de viejos objetos, co-
mo lugares inmutables a los vertiginosos cambios, como lugares de pa-
sividad y descanso, para poner énfasis en no solo proyectar a la comu-
nidad, a través de exposiciones, el pasado sino también los conflictos y
realizaciones del presente de la humanidad.

Los museos son valiosos creadores de sentido que se caracterizan por
proponer la recreacién de mundos culturales cercanos y lejanos. Alber-
gan cultura, ciencia, atte o tecnologfa, exhiben un determinado conjunto
de obra humana, obra que se ve y se siente, se percibe y se piensa,

De esto se desprende que el papel del docente como mediador y puente
entre la escuela y el museo sea fundamental. Recordemos que entre las
destrezas del profesor se distinguen “su capacidad para procesar infor-
macion, su posibilidad de autocontrol de la propia actividad y la habili-
dad de generalizar la informacién adquitida en determinadas situaciones

a otros contextos” (LACASA P 1994: 190).

El museo se presenta como un recurso potencial ya que para que fun-
cione como tal es necesario que previamente haya habido un “encuen-
tro” del profesor con el museo donde éste haya podido, desde lo perso-
nal y vivencial, reconocer la capacidad dialéctica del museo.

Primero es el docente quien debe comprender los mensajes y significa-
dos culturales de lo expuesto, de como lo comprenda y signifique de-
penderd como lo ensefie.

“Varias investigaciones han puesto de manifiesto que los visi-
tantes de una exposicién muestran los mistnos mecanismos de
facilitacion y bloqueo ante los nuevos contenidos conceptuales
que los que han ido mostrando las investigaciones de los dlti-
mos afios en el contexto educativo. Sin embargo, el museo
cuenta con un aliado muy especial, el alto grado de impacto de
los montajes” (ASENSIO, 2002: 90)
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Su actitud ante el museo y la ensefianza dard lugar a que el encuentro
entre los alumnos y el museo sean de distinta calidad didactica. De aqui
que deba prestarse especial interés a la autopreparacidn del profesor en
el museo.

Alli el docente se pondri en contacto con una serie de objetos portado-
res de informacién tinica, distinta a las demas.

Estos objetos constituyen la cultura material, son documentos y fuentes
que materializan hechos, procesos, actos individuales y sociales de dis-
tintos grupos en distintos tiempos y espaclios.

En la mayorfa de los casos estos objetos se les presentan en el museo
contextualizado por medio de explicaciones u otros objetos que apoyan
la explicacion.

Recordemos que trabajar con la cultura material implica no sélo una
teotfa sobre los objetos sino también una practica de investigacion so-
bre los mismos, esta tarea la realizan los especialistas del museo antes de
ponetla a consideracion del publico. Esto no significa que el docente no
pueda recreatla y enriquecerla desde el vagaje que sus conocimientos
disciplinarios e interdisciplinarios le permitan.

Investigar, descubrit, conocer es un proceso que el docente debe reali-
zar para dar respuestas a sus estudiantes en el continuo proceso de
“aprender y entender”.

En este sentido, los museos histéricos pueden ser las puertas por donde
se penetre a la verdadera esencia de la historia, aquella que muestra a los
hombres con sus anhelos, sufrimientos, valores morales, contradiccio-
nes , enfrentamientos, con reveses y victorias. Esto sin desmedro de
descuidar los aspectos informativos, datos y todos aquellos elementos
empiricos reveladores y probatorios de esas esencias.

Si se domina el contenido del museo se puede conocer aspectos facti-
cos, pero también establecer desde el anilisis critico relaciones econé-
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micas, sociales, politicas, artisticas y otras que constituyen la compleji-
dad de los procesos histdricos. Hay que ir al museo a plantear preguntas
y cnigmas,

Solo para ejemplificar diremos que conocer acerca del tratamiento de
nuestro patrimonio histérico, de nuestro acervo cultural, es importante
para explicar y tomar postura frente a desafios de la hora actual, tal es el
caso de la incorporacion de nuestra region a MERCOSUR.

Histoticamente, desde la pretérita época indigena, nuestra region NOA
estuvo vinculada histdrica y culturalmente ha otros espacios -el andino y
altoperuano-, esto nos dio razones de pertenencia estrecha con estos
espacios, mientras que fue muy escasa, cuando no nula, nuestra vincula-
cion con espacios como el paraguayo o el brasilero y al cuales hoy abri-
mos nuestras fronteras.

Esto implica el desafio de preguntarnos si estamos en condiciones des-
de una perspectiva educativa de presentarlo en su amplia variedad-
temporo-espacial- y su complejidad. También interrogarnos acerca de
cémo nos prepararnos para recibir nuevos aportes culturales sin que
esto impliquen posturas hegemonicas, simplistas o superficiales a la
hora de ensefiar y aprender.

Si el docente conoce el pattimonio histérico cultural, seguramente bus-
cara brindar a sus alumnos oportunidades para que ellos accedan a ese
conocimiento de manera significativa y organizard actividades que per-
mitan a los alumnos elabortar y estructurar sus conocimientos. Asi, se
preocupari por correlacionar los contenidos del programa al contenido
de las exposiciones que visite, determinar actividades que permitan des-
cubtir, describir, interpretar, contextualizar, es decir, tratar de que las
indagaciones no sean meros relatos de una visita y la presentacion del
cuestionario o guia en tiempo y forma.

T'ras la visita al museo se impone que el docente favorezca la interco-
municacion sobre: el proceso de descubrimiento, las relaciones entre los
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conocimientos recién adquiridos y los preexistentes, la elaboracion de
conclusiones individuales y colectivas, conectar el tema estudiado con
situaciones actuales y del entorno proximo.

La idea es que la visita al museo remueva ideas, genere nuevos interro-
gantes, movilice para continvar indagando y comprometa a los estu-
diantes con sus propios aprendizajes.

Sin dudas el museo facilita el trabajo procedimental; no se trata sélo de
ver como fue la vida de los primeros habitantes de la regién —lo que
quizds podrd mostrar en mejores imagenes la television o una revista
ilustrada-, se trata de que en el museo el joven puede indagar sobre los
métodos de investigacidn, cdmo penetrar en el secreto del conoci-
miento cientifico, los procedimientos de anilisis, la verificacién de la
veracidad o falsedad de una informacién, en definitiva, el estdmulo del
pensamiento ctitico v de los métodos del pensamiento hipotético-
deductivo

Si se logra que el nifio o el joven se acerque con Interés y curiosidad al
museo es probable que alguno de ellos convierta sus visitas en verdade-
ros habitos culturales, como ir al cine o al videojuego, alli ellos se acet-
caran a contenidos de su cultura fuera de los limites del aula. Pilar Laca-
sa, al referirse a lo que sostienen Gelman, Massey y Mc. Manus (1991)
cuando explican que al “analizar como los niflos participan activamente
de su propio desarrollo cognitivo y mas concretamente, c6mo se rela-
cionan solos o interactuando con los adultos con un entorno estructu-
rado para adquirir conocimientos cientificos o cotidianos, en el marco
de la cultura occidental y en sitvaciones que trascienden el aula”, afirma
“..que los nifios aceptan que existen dominios y dmbitos educativos
diferentes y que... los nifios son capaces de acercarse al entorno, formal
o informalmente estructurado para favorecer aprendizajes, para apren-
der por si mismos, siendo capaces de captar aquellos estimulos que re-
sultan relevantes en el proceso”™ (LACASA, 1994: 334).
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listo es importante porque abre las posibilidades de nuestros estudian- .
tes al conocimiento de su cultura desde situaciones y ambientes que no
estan formalmente estructurados para el aprendizaje, pero que le sirven
para identificar lo propio y valorarlo.

En conclusién con este trabajo nos propusimos que:

=  Se piense en la necesidad de abandonar el viejo prejuicio de
considerar a los museos como simples “repositorios” de ob-
jetos.

= Se advierta que la transformacion educativa permite reinsertar
a muestros museos en el contexto educadvo en su doble di-
mension cultural y didédctica, y que esto, es ain una asignatura
pendiente.

»  Se recupere a los museos histéricos como dmbitos de reflexion
del pasado y del presente.

» Se tome conciencia de que se valora y cuida sélo aquello que
primero se conoce.

Ante los evidentes avances de las politicas de globalizacion es necesario
que nuestra identidad no quede diluida, de alli nuestra responsabilidad
en preservar y conservar nuestro acervo histético-cultural.

Decimos esto pot que, actualmente, estamos necesitados de diferenciar
las 16gicas de la globalizacién econdmica de las que mundializan la cul-
tura. Partimos de entender que la mundializacién no puede confundirse
con la estandarizacion de los diferentes d4mbitos de la vida de una per-
sona.

Ligados estructutalmente a la globalizacién econémica, pero sin agotar-
se en ella, se producen fendémenos de mundializacién de imaginarios
ligados a sonidos e imigenes que representan estilos y valores desterri-
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torializados a los que corresponden también nuevas figuras de la memo-
ria.

Iin este contexto, la cultura se crea y se recrea constantemente y es ne-
cesario dar cuenta de ello en ¢l proceso de ensefianza. Es por esto que
es necesario dialogar para conjuntamente, distinguir los signos y mani-
festaciones significativas de nuestra cultura , comprender los procesos
de transformacién que implican y asumitlos con postura critica.

Necesitamos pensat y hacer, necesitamos planificar y llevar adelante un
programa conjunto de acciones, buscando comprender los procesos
sociales, reconaciendo las rupturas y continuidades de que estd hecha,
ésta, nuestra modernidad.
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El patrimonio y la ensefianza de Ia historia desde Ia
perspectiva de la formacion inicial de los profesotes

Consuelo Domingues!

Algunas reflexiones en torno a la formacion inicial de los profeso-
res

Detris de cada concepcién sobre la escuela, sobre la funcién que la
educacion presta a la sociedad, sobte el papel del profesor, o sobre la
dimension significativa de los componentes curriculares, subyacen dife-
rentes posiciones tedricas que responden en buena medida a intereses
politicos y sociales encuadrados en cada momento histérico. Por ello
dice Goodson (1995) que la historia del curriculum es la historia de una
tradicién inventada en la que se dan cita intereses muy diversos. En
consecuencia, la formacion inicial del profesorado y las competencias
que, presumiblemente, se le exigen han evolucionado casi en paralelo a
los cambios producidos en el sistema educativo y en el curticulum. Dé-
cadas atrds, King (1986); Van Mannen (1977); Elliot (1993); Zeichner
(1990) y Feiman-Nemser (1990) elaboraron diferentes clasificaciones a
partir de las perspectivas ideolégicas dominantes en el discurso tedrico
y en el desarrollo prictico de la funcién docente.

A menudo nos venimos declarando partidarios de un modelo pedagégi-
co centrado en una actitud critica, en linea con las tesis expuestas por
Schon (1992), basado en Ja reflexidn en la accién a pattir del cual las com-
petencias y cualificacién de un profesor pasan necesariamente por saber
situarse de forma critica ante la realidad sobre la que esta interviniendo.
Por tanto, desde la perspectiva de la preparacién y cualificacion que la
ensefianza universitaria debe dispensar a los futuros maestros y profeso-
res para el ejercicio de su profesion deberfamos preguntarnos si respon-
de la formacién que estamos dando 2 tales docentes a estos plantea-

1. Universidad de Huelva (Espafia)
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mientos, si hay correspondencia entre los contenidos de los programas
de formacién y las competencias que los profesores en formacion han
de adquitir para afrontar las dificultades que cada disciplina conlieva al
convertirla en objeto de ensefianza; sobre cuil ha de ser la orientacion
de un programa de formacién y qué conocimientos ha de construir el
estudiante para profesor. De igual forma no deberfamos obviar desde
qué modelo de ensefianza y sobré qué supuestos se articula la practica
profesional.

I.a Didéctica de la Historia, la Geografia y el conjunto de las Ciencias
Sociales tiecne como objetivo central la formacién de profesores para
que aprendan a ensefiar tales materias, adquieran las competencias cu-
rriculares necesarias y contribuyan a la mejora de los procesos de ense-
fianza y aprendizaje en su posterior incorporacion a las tareas docentes.
Sin embargo, diferentes investigaciones didacticas y la propia experien-
cia como formadores vienen a demostrarnos la escasa influencia que los
programas de formacién denen en la mejora de la prictica docente, y es
que, como ya Doldshmi sefialé en 1990, bajo la denominacion de “las
doce paradojas de la enseffanza universitaria”, existen fuertes discrepan-
cias y desajustes entre la formacién que reciben los profesores, los pro-
cesos de innovacién y cambios, la realidad educativa del aula y los avan-
ces del conocimiento cientifico y psicopedagégico. Conviene pues que
revisemos algunas de tales paradojas:

» A pesar de los progresos de la investigacion en los campos de
la psicologia del aprendizaje, de las teorfas pedagdgicas y de los
métodos de ensefianza, las Escuelas De Formacion permane-
cen amarradas en el empirismo y son poco eficaces y poco es-
timulantes,

» A pesar de la explosion del saber y la necesidad siempre acre-
centada de concentrarse sobre lo esencial, de aprender a resol-
ver problemas, de desatrollar la creatividad, la capacidad de in-
novar y de predicar sobre la necesidad de adoptar un espititu
ctitico, las Escuelas de Formacién continian poniendo el
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acento sobre la cantidad de conocimientos memorizados a
corto plazo.

= -Mientras que las exigencias profesionales y los problemas que
hay que resolver suponen una llamada a la formacion préxima
a la realidad y a la vida activa, la ensefianza universitaria se
convierte en algo que los estudiantes perciben como tedrico,
especializado y distante de los problemas reales.

* -Mientras que en la vida activa, la evaluacién continua y for-
mativa, el saber hacer y el saber ser son valorados, las ense-
flanzas universitarias, 2 menudo ponen el acento sobre la eva-
luacién sumativa y el saber.

Si partimos de la consideracién que los profesotes son agentes activos
en la construccion de su propia practica y adquieren y utilizan un cuer-
po de conocimientos, que se viene denominando profesional, en sus
actixﬁdades docentes, como se pueda conceptualizar e investigar tal co-
nocimiento y como se aborde el mismo unido a la disciplina objeto de
e_nseﬁanza son cuestiones bastante problemiéticas que aconsejan caracte-
rizat este conocimiento. Desde la teoria del conocimiento profesional y
siguiendo a Istepa (2000) parece oportuno preguntarse qué es lo que
un profesor debe saber y saber hacer para ensefiar, qué caracterfsticas
ha de tener tal conocimiento, sus posibilidades reales de evolucion y las
altetnativas de cambio deseables y posibles, y en el caso que nos ocupa,
la ensefianza de la Historia y de las Ciencias Sociales, qué contribucién
puede hacerse a la construccién de ese conocimiento para facilitar que
el profesorado impulse un proceso gradual de transformacién de la en-
seflanza de la Historia, la Geografia y el resto de las matetias sociales.

Diferentes autores han intentado caracterizar el conocimiento profesio-
nal, asi Benejam (1986), distingue entre prepatacion académica y profe-
sional, estableciendo en la primera una serie de saberes disciplinares
relacionados directamente con la matetia o materias que va a ensefiar ¢l
maestro, mientras que en la segunda incluye unos conocimientos espe-
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cificos de las Ciencias de la Educacién, y en particular las Didacticas
Especificas y las pricticas la aceptacién de un cédigo ético profesional y
unas determinadas capacidades y actitudes personales. Imbernén (1994)
seflala cuatro componentes en la formacion del profesorado: cientifica,
psicopedagogica, cultural y prictica docente. Rozada (1997) dice que los
tres modelos que se pueden considerar para la formacién del profesor,
pese 2 sus diferencias, el modelo tecnolégico, el critico, el investigador y
el intelectual, estin de acuerdo en plantear la tarea del profesor como
extremadamente compleja, pero que quiza lo que proceda considerar es
que para formarse hay que acceder al conocimiento académico (estu-
diar), volverse sobre el conocimiento ordinatio que ya se tiene (refle-
xionar) y llevar a cabo intervenciones concretas en la realidad material
(actuar). Por dltimo Marcelo (1993) reduce a cuatro las componentes de
este conocimiento en los que se organizan los saberes del profesor: co-
nocimiento de la materia, que incluye tanto su contenido como el de su
estructura sintctica y semdntica; el conocimiento pedagégico general,
compuesto por los conocimientos sobre los alumnos y el aprendizaje, la
gestion de clase y el curriculum y la ensefianza; conocimiento del con-
texto, que hace referencia al dénde se ensefia y a quién se ensefia y el
conocimiento didctico del contenido, que comprende las concepciones
del profesor sobre para qué ensefia una materia, el conocimiento de las
dificultades de su comprension por los alumnos, el conocimiento del
curriculum sobre tal disciplina, asi como de las estrategias de ensefianza
de la misma.

Galindo (1997), en relacién con la didactica de la historia, indica la
existencia de un conocimiento didactico del contenido a partr de tres
componentes: un primer aspecto que corresponde al conocimiento so-
bre la historia a ensefiar, los contenidos y las finalidades del conoci-
miento histérico; un segundo que denomina conocimiento de la activi-
dad a desarrollar por el docente cuando ensefia historia, es decir, la pla-
nificacién de la ensefianza, las acciones que debe llevar a cabo en el
aula, los modos de interaccionar con el alumnado o los materiales a
utilizar y un ultimo componente que setfa el relacionado con el conoci-
miento del alumnado y el papel a desempefiar por éste en la ensefianza
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de tal materia. FEstando totalmente de acuerdo con todos los autores
que hemos mencionado, queremos subrayar que efectuar la transposi-
c16n didactica para que el conocimiento cientifico pase a convertirse en
conocimiento escolar y conjugar al mismo tiempo todas las variables
que intervienen en la puesta en marcha de un proceso didactico es una
tatea profesional compleja y por tanto no exenta de dificultad tanto
para los profesores noveles como para los que llevan algin tiempo en
¢jerciclo.

La historia: de objeto de conocimiento cientifico a objeto de co-
nocimiento escolar

l.a Didactica de las Ciencias Sociales se nutre de las aportaciones, en el
plano epistemoldgico y metodolégico, de las ciencias de referencia. Por
ello como dice Pagés (1995), uno de los campos privilegiados de la re-
flexion de los didactas de las Ciencias Sociales sigue siendo la episte-
mologia de las disciplinas sociales, importancia que es subrayada por
Rozada (1997, 163) cuando sefiala que “las cuestiones epistemologicas
relativas a los conocimientos que se ensefian tienen un papel funda-
mental. Se podria decir en sintesis que toda docencia que se quiera lle-
var a cabo sin un dominio minimo de la epistemologia de lo que se en-
sefla, estd condenada a reducir la formacién a la mera resultante de la
interaccién del nifio con el adulto que le cuida, porque sin la referencia
epistemolégica es imposible concebir un proyecto formative que apunte
a tirar del conocimiento ordinario en la direccion del conocimiento aca-
démico, y ese proyecto es imprescindible para convertir el mero entre-
tenimiento en verdadera docencia”. Develay (1995), vuelve a subrayar la
importancia de la epistemologia de los saberes escolares cuando dice
que les queda mucho camino por recorrer y que uno de sus cometidos
es precisamente comprender mejor las cuestiones que atafien a las rela-
ciones que median entre el sujeto y el objeto de aprendizaje.

Cuando, como formadores de maestros o como profesores, nos inte-

rrogamos acerca de qué entendemos por historia o cudl es el sentido o
papel asignado en el Ambito del conocimiento humano, no se nos esca-
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pa que la respuesta a ambas cuestiones tiene mucho que ver con las
cotrientes historiograficas o concepciones paradigmaticas que han mat-
cado el anilisis del conocimiento histérico, cuestiones por otro lado que
atafien a la epistemologia de la materia que analizamos. Por ello estamos
de acuerdo con Mainer (1991), al decir que no hay una didactica de la
historia sin un posicionamiento historiogrifico que le sustente y dé sen-
tido, pero siendo esto cierto no lo es menos que otra cosa muy distinta
es creer que s6lo con el conocimiento de la teorfa y Unicamente desde la
légica de la disciplina se pueden solucionar los problemas que conlleva
la ensefianza de la historia, pues factores de otra indole, como el cono-
cimiento previo de los alumnos, las dificultades inherentes 2 la com-
prension de los propios conceptos histéricos o la forma de enfrentarse
a esta disciplina por patte del profesor, son otros tantos aspectos a tener
en cuenta. La complejidad que acompafia a cualquier proceso de ense-
fianza-aprendizaje nos remite obligatoriamente, y de manera preliminar,
a plantearnos inevitablemente los clsicos interrogantes sobre qué histo-
ria ensefiar, qué ensefiar de la histotia y el como y el para qué de su en-
sefianza en el mundo actual.

Uno de los historiadores que mds se han preocupado de la historia co-
mo objeto de conocimiento escolar, Julio Valdeén (1989), en alusién 2
o que venimos exponiendo nos plantea: “ensefiar historia, ¢pero qué
historia?, se nos dira. La diversidad de concepciones de la disciplina, de
escuelas, de métodos, ¢no es motivo suficiente para dudar de que po-
damos hablar de la historia sin mas?”, dando por supuesto la compleji-
dad que acompafia a tal cuestién y la dificultad que entrafa la respuesta.
Si no es nada ficil alumbrar una salida simplista a tal cuestion, si en
cambio, resulta més factible, al menos, discernir aquello que, a su juicio,
son los aspectos esenciales que estan presentes en “lo historico™

a) No hay historia sin cronologia, es decir que la dimensién temporal
estd slempre presente y por tanto la nocién de tiempo histdrico es
un concepto fundamental que hay que desarrollar en los alumnos.
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) No hay historia sin cronologia, pero tampoco hay historia sin
acontecimientos, aunque ello nos traiga a la memoria la vieja histo-
tia de reyes y gestas.

¢) La historia es sobre todo transformacion, modificacidn, por ello el
concepto de cambio es esencial para la disciplina.

d) La historia no puede explicarse sin tener en cuenta la concurrencia
de multiples factores y la interrelacién de vatiables que ayudan a la
comprensién de los hechos y acontecimientos historicos.

Abundando en la premisa expuesta por Valdedn, Maestro (1993) afirma
que existe una esttecha relacién entre las formas de concebir la historia
y aspectos tan importantes como la determinacién de los contenidos o
la tipificacién y priorizacién de los mismos, subrayando, como lo hace
Cuesta (1997), los estrechos vinculos existentes entre las disciplinas
constituidas académicamente y las disciplinas en cuanto materia de en-
sefianza escolar. Este contacto fronterizo puede explicar el creciente
interés de la investigacién en nuestro pais sobre la historia como disci-
plina, demostrado por los trabajos del propio Cuesta, Pasamar (1991 2;
1993 b) y Peird (1990; 1993 a), sobre ¢l pensamiento y la practica del
profesor de historia reflejado en el estudio de Guimera (1991) y del
alumnado (Gonzilez Mangrané, 1993), el de Blanco (1992) destinado a
desvelar la cara oculta o “las rejas invisibles” de la historia; o el maés
reciente de Merchdn (2001) sobte la produccién del conocimiento es-
colar y las practicas pedagdgicas en la clase de historia.

Le Pellec y Marcos-Alvarez (1991) vienen a decir que ensefiar historia es
formularse una setie de planteamientos sobre la naturaleza de los sabe-
res e intentar reducir su complejidad, es decir, que hay que distinguir
entre el saber o conocimiento cientifico que estdi permanentcmentce
entiqueciéndose con nuevas aportaciones, el saber histérico medidtico
adquirido 2 través de distintas fuentes, entre ellas las novelas historicas,
las fuentes orales, o la television, y el saber escolar, es decir aquel cons-
truido por el propio alumno con la mediacién del profesor y que de-
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pende de su propia visién histdrica, de sus palabras, pero también de
sus gestos y actitudes respecto a los valores y modelos de sociedad que
quiera construir. Llegados a este punto deducimos que no es nada facil
ensefiar historia, porque las dificultades no son solo inherentes a este

campo disciplinar, sino también proceden de la formacién y actitud del

docente, de los métodos utilizados y de la actitud del alumno tespecto al
valor y significado que atribuye al conocimiento historico.

Dificultades y obstaculos detectados entre los profesores para la
ensefianza de la historia.

Las dificultades y obsticulos encontrados entre los docentes para ense-
fiar cualquier materia social, en este caso estamos focalizando el pro-
blema sobte la histotia, son diversos y dificilmente tipificables en esta
exposicion. 8i no es posible hacer un analisis exhaustivo de dificultades,
si al menos nos aventuramos a denunciar algunas de ellas. La primera
procede de /a diferencia de identidad profesional que sufte el profesorado. La
formacién inicial que reciben los maestros generalistas que imparten
docencia en educacion infantil o primaria impide que puedan adentratse
en los distintos campos disciplinares como setfa aconsejable. Por con-
tra, el profesor de secundatia viene acompafiado de un buen conoci-
miento de la materia pero adolece de la formacién psicopedagogica
requerida para afrontar la complejidad del aula. Esta diferencia formati-
va estd estrechamente conectada con las competencias exigidas. Audi-
gier (2002), tras una investigacion llevada a cabo en Francia en los dlti-
mos afios, dice que mientras en la escuela primaria los maestros estan
muy ocupados en los aprendizajes basicos, en particular Jeer, eseritur, con-
far; en la escuela secundaria los docentes especializados construyen su
identidad profesional en torno a las disciplinas de referencia. Ademas,
dice que los docentes tienen una concepci6n de cada disciplina que se
construye en funcion de la relacion mantenida con cada una de ellas, de
lo que piensan que esta aporta a los alumnos, a la demanda social, a los
contenidos del curriculum y al lugar que estos les otorgan.
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lin el primer apartado de este trabajo haciamos referencia a la necesidad
de caractetizar el conocimiento profesional a partir de sus componen-
tes. Aunque puede haber algunas diferencias entre los autores aludidos,
todos coinciden en poner de relieve como uno de los componentes
fundamentales, junto a la didactica del contenido, ¢/ conocimiento propia-
mente dicho del contenido de la materia que se va a ensenat. Pues bien, ahon-
dando en el mismo como uno de los contenidos especificos en la for-
macién de los maestros, las diferentes experiencias que se han llevado a
cabo (Estepa, 1998; Diaz-Pinto, 1999) con la intencidon de analizar el
nivel de conocimientos en lo referente a los contenidos basicos de
Ciencias Sociales, en los estudiantes para Maestro de Educacién Prima-
ria, han constatado lo que ya veniamos presuponiendo, un desconoci-
miento, por parte del alumnado universitario, tanto de gran parte de los
conceptos estructurantes de las Ciencias Sociales, como de los proce-
dimientos mas elementales con los que trabaja nuestra irea de conoci-
miento. La experiencia iniciada durante el curso 98/99 por Travé y
Cuenca (1998) con alumnos de la titulacion de Maestro en la especiali-
dad de Educacion Primaria, de la universidad de Huelva asf lo avalan.
En ella se pretendia analizar el conocimiento que tenfan estos profeso-
res en formacion respecto a los problemas histéricos y sus posibles
aplicaciones y estrategias didacticas.

Los datos extraidos fueron muy pesimistas, 1a mayosa de los alumnos
no supieron clasificar diferentes hechos historicos en un friso cronold-
gico y mucho menos identificar e interpretar diferentes caracteristicas
sociales, politicas y econdmicas con sus correspondientes periodos o
civilizaciones histéricas. En esta experiencia, que, concretamente, tenia
como objetivo analizar las posibilidades didacticas que los alumnos
vefan en el patrimonio histético, éste fue considerado como un recurso
interesante para la comprensién de las sociedades pasadas, asociindo-
sele mayoritariamente el trabajo de contenidos conceptuales, obviando
sus componentes procedimentales y actitudinales. Por otro lado, se ex-
plicita practicamente el modelo tradicional y academicista, vivenciado
normalmente por los alumnos en su formacién bisica y en su prepara-
cién como futuros maestros. Algo similar hemos podido constatar en

135 - Universitas




Resefias.

un estudio efectuado recientemente (Dominguez y Coenca, 2001), con |
estudiantes para profesor; diccinueve de los cincuenta encuestados no |
recordaba ningin hecho relacionado con la historia europea. Los episo-
dios recordados por el resto eran muy escasos. Figuraba, en primer lu- |
gar, algin acontecimiento relacionado con la II Guerra Mundial o res- §
pecto al euro; el resto de las respuestas, minoritarias, aludian a la C.E.E.,
a la Revolucion Francesa, la caida del muro de Betlin y la Guerra del §

Golfo. Si antes hemos reivindicado que no hay planteamiento didactico
sin un posicionamiento historiografico que lo justifique, ¢como vamos a
pensar que dicho posicionamiento se puede hacer sin un conocimiento,
cuanto menos bisico de la materia, en este caso la historia, que vamos a
ensefiar?

Puesto que todos los profesores, como deciamos inicialmente son
agentes activos en la construccion de su conocimiento y que tanto su
propia cosmovisién, su experiencia escolar y su etapa formativa, como,
sobre todo, el aprendizaje vicatio realizado a través de su contacto con
otros docentes, son fundamentales a la hora de orientatles en las pautas
de accién didictica, la tercera cuestién que nos interesa traer a colacion
es la analizada por Merchan (2002), la del discarso profesional gue verbalizan
los profesores, porque como €l bien dice, el analisis de la declaracion de los
profesores sobre la importancia, los objetivos y el valor formativo de la
historia nos permite resefiar los elementos mds significativos de este
nuevo discurso y destacar su caricter retorico que desvela la existencia
de una historia imaginatia que alimenta el etbos profesional pero que
contrasta fuertemente con la realidad a la que se enfrentan dia a dia en
el aula.

Tanto lo que declaran los profesores como lo que aparece en textos y
documentos oficiales coinciden en definir que, el presente es la piedra
angular de la histotia en detrimento del pasado y que su utilidad esttiba
en saber interpretar la realidad y desarrollar la capacidad de razona-
miento logico en el alumno. En definitiva el discurso declarado lleva a
suponer que el conocimiento historico ayuda 2 los estudiantes a com-
prender el mundo en el que viven, pero las ideas que los profesores

136 - Universitas

Resefias

tiecnen sobre la historia no se corresponde con los contenidos de la
asignatura i con su actuacion en la ensefianza y sefialan como el gran
problema para la ensefianza de esta materia los que derivan del alumno,
escasa motivacion y nulo interés.

Y efectivamente eso es cierto porque las virtudes que los profesores
atribuyen al conocimiento histérico escolar, la comprensién del pre-
sente, Ia formacion en valores y la adquisicién de competencias intelec-
tuales ni son percibidas por el alumno ni entran en el horizonte de sus
prefetencias. Lo que dedujo Merchin tras su investigacién ya nos lo
decia Fontana (1982, 247-248) hace unos afios de manera muy explicita:
“Cuantos trabajamos en este terreno..hemos creido siempre que nues-
tra disciplina tenfa una extraordinaria importancia en la educacién, tanto
por su voluntad totalizadora....como porque puede ser, empleada ade-
cuadamente, una herramienta valiosisima para la formacién de una con-
ciencia critica. Solo que hemos comenzado a descubrir que aquello que
esperibamos iba a ser acogido como una ayuda para entender el mun-
do, lo reciben los estudiantes mas jovenes como una parte mas de la
salmodia académica, menos interesante que la botinica o la geologia [
hoy dirfamos, que la ecologia, el deporte o las tecnologias de la infor-
macion] que por lo menos sirven para reconocer las hierbas y las pie-
dras”.

Por ultimo hemos de sefialar el iwmovilismo de los aspectos metodoligicos,
amatrados en el empitismo, el discurso expositivo, la reproduccion del
conocimiento y la escasez de recursos para conocet, interpretar y com-
prender los hechos historicos y la concatenacién temporal de los mis-
mos. Lépez Facal (2000} dice que el peso de la tradicién sigue siendo
muy notable y bajo una capa de modernidad asoman, ain hoy, valores y
contenidos trasnochados y una prictica contradictoria con las finalida-
des formalmente declaradas. En términos semejantes y por seguir con el
simil comparativo con nuestros vecinos, los franceses, Audigier sostiene
que con independencia de las modificaciones sufridas por los curricula y
los contenidos, hay una permanencia de lo que se denomina epistemologia
prictica del docente, en la cual los métodos activos estan presentes de for-
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ma ambigua y una ausencia generalizada del uso de nuevos medios y
tecnologias, pues, utilizando sus propias palabras, “aunque suenen cam- |

panadas migicas en el discurso oficial”, la ensefianza sigue articulandose

sobre la palabra del maestro y sobre los soportes del papel y el libro de
texto. Ante esta realidad puede ser aventurado proponer una forma |

diferente de enseflar historia, contando para ello con los elementos pa-
trimoniales, pero ain asi, lo vamos a intentar.

Patrimonio historico y ensefianza de la histotia

Si echamos una mirada a nuestro alrededor detectaremos cuiles son los
grandes problemas de hoy y cuales han de ser, por consiguiente, las
grandes necesidades formativas de los jovenes. El Informe de la Comi-
sion Internacional sobre la Educacién en el siglo XXI venia a recordar-
nos que el gran objetivo que debe presidir la ensefianza en los préximos

afios descansa sobre cuatro ejes fundamentales: aprender a conocer, aprender |

a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos, como Unico camino por el
que la Humanidad se adentrari en la convivencia de los seres humanos,
un camino apto para profundizar y ensayar la democracia y para intentar
conciliar las tensiones entre lo mundial y lo local, entre lo individual y lo
universal y entre ¢l mantenimiento de la continuidad cultural y la aper-
tura hacia horizontes mds amplios y plurales. El profundo significado
que para nosotros, los docentes, contiene esta reflexién es que hemos
de tomar en consideracién la forma en que se ensefian materias huma-
nisticas como la historia, la geografia, las lenguas o la filosofia, revisar la
significatividad de algunos contenidos y buscar otras vias en las que
articular el curriculum desde un marco explicativo mas amplio que el
disciplinar, un marco que desplace su radio de accién hacia nicleos que
trascienda los mérgenes de la disciplina histética y lo haga girar en torno
a problemas socialmente relevantes.

Ya hemos apuntado la necesidad de seguir manteniendo una actitud
permanente de andlisis critico sobre las herramientas de trabajo que
utilizan profesores y alumnos para acercarse al conocimiento histdrico,
lo que queremos poner de manifiesto ahora es la necesidad de que la
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censeftanza de la histotia aborde, desde la pluralidad de nuevos significa-
dos y marcos explicativos, muchos de los clasicos conceptos y hechos
histéricos con los que ayndar a despejar algunos de los interrogantes
ue acompafian a la comprensién de una realidad que hemos calificado
dle altamente sistémica y compleja. Dice Morin (1998) que no se trata de
volver a escribir la historia, sino de retroactuar desde el presente sobre
¢l pasado para aprender lo que en ese pasado habia de comun, ayudados
por el concurso de otras materias sociales. Si queremos que los alumnos
conozcan hoy la realidad histérica de forma diferente, tendremos que
fener en cuenta categorias de andlisis diferentes y complementatias a la
vision unilateral que ha venido prevaleciendo y perpetuindose en el
discurso docente y ser capaces, a partir del conocimiento de la historia
de dar respuesta a gqué hacer para que los valores democriticos estén
ptesentes en nuestra socledad? o ¢cémo preservar nuestra identidad
frente a un mundo que tiende 2 homogeinizar los comportamientos y
estandarizar las manifestaciones culturales? El marco disciplinar de la
historia 2 la vieja usanza nos resulta, a todas luces, insuficiente para
abordar un determinado tipo de conocimientos. Tal vez una mirada
diferente a partir de los elementos patrimoniales ayude a la compren-
sién de determinados hechos y cuestiones relacionadas con el conoci-
miento de nuestras sociedades presentes a partir de reconocernos en los
testimonios del pasado.

Frente a la narracidn unidireccional de los hechos histotricos, se alza
otra vision mds integradora del discurrir de la Civilizacién en la que
priman la relatividad de las interpretaciones, las relaciones de entendi-
miento o cooperacion entre los pueblos, la aceptacion de la pluralidad y
diversidad frente a la uniformidad. En la busqueda de explicaciones al
origen de algunos de los problemas que presenta la sociedad actual,
inmigracién, violencia incontrolada, abismales desequilibrios en el re-
parto de la riqueza, emergencia de radicamismos ideoldgicos o naciona-
listas, tenemos que aprende del pasado para no repetir los errores y
valorar lo que dicho pasado nos ha legado, una pluralidad de lenguas,
creencias, costumbres, herramientas y ttiles, cinones estéticos, etc. que
han servido para la construccién del Patrimonio de la Humanidad, co-
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mo un valor en si, como un punto de encuentto y de respeto mutuo en |
el que la dignidad humana se afirma en la encrucijada entre la autono-
mia y la responsabilidad compartida, entre la libertad y la justicia, entre §

la diferencia y la igualdad.

Siendo conscientes de que la resolucién del conflicto y de las desigual-
dades sociales en un estado de derecho y en una democracia plena de- |

penden, no solo de la busqueda de las raices comunes de los individuos

sino de las responsabilidades compartidas entre sujetos individuales,
entidades nacionales y supranacionales, nuestra actitud como profesio- |
nales de la educacién comprometidos, debe conducirnos a ofrecer pau-
tas con las que contribuir a la explicacién de los hechos y aconteci- §

mientos que hoy gobiernan nuestras vidas.

Reclamar un lugar para el Patrimonio como un recurso emergente para

la ensefianza de la historia nos lleva a situar junto a las virtualidades las
limitaciones o dificultades que ello conlleva. A largo de las dltimas dé-
cadas hemos asistido a una considerable extension de lo que tradicio-
nalmente se venfa considerando como patrimonio, se habla en efecto
no solamente de patrimonio historico, artistico o arqueoldgico sino
etnoldgico, bioldgico o natural; no solamente material, sino también
inmaterial; no solamente nacional, local o regional, sino mundial o uni-
versal. A la vista de ello el eclecticismo patece ser la nota dominante
actual a la hora de catalogar algin resto como patrimonial. Por tanto,
los nuevos vestigios patrimoniales han sufrido un cierto desplazamiento
de su sentido elitista y oficialmente tradicional hacia los objetos cotidia-
nos v las construcciones verniculas; de la antigiiedad prestigiosa de sus
origenes hacia las actividades mas recientes de la actividad humana; de
la materializacién de los artefactos hacia lo intangible de las mentatida-
des, los comportamientos y las representaciones de la vida social (Pou-
lot, 1998).

De todo ello se deducen varias consecuencias en el plano didactco, que

es el que preferentemente nos ocupa, la primera tiene que ver con la
asuncién de la complejidad que entrafia el patrimonio en si debido a la
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gran heretogeneidad con la que se presenta ya que en su conocimiento
estan implicadas diferentes areas de conocimiento, historia, arqueologia,
historia del arte, antropologia cultural, sociologifa, etc. Por tanto cual-
yuler tratamiento exclusivamente disciplinar serfa inadecuado y habrtia
ue abogar mas bien potque su ensefianza sea abordada desde un mar-
co pluridisciplinar o desde un curriculum integrado. La segunda conse-
cuencia es que igual que se ha desplazado, haciéndolo muche mis inclu-
sivo, el campo de lo patrimonial, shan modificado los profesores sus
ideas sobre lo que tradicionalmente venfan considerando patrimonio, en
¢l sentido de recuperar determinados vestigios de la historia local, como
pueden ser una pequefia ermita, las danzas festivas en torno al patrén
de la villa, etc.; o considerar, por ejemplo que una vieja fabrica, entrada
en desuso por la aplicacién de nuevas tecnologias, tene cabida en el
catalogo patrimonial? y lo que es mas importante, sse plantean que estos
elementos, conectados o dentro del entorno en el que se ubica la es-
cuela, pueden ser utilizados como un valioso recurso educativo?

Uno de los caminos abiertos a la investigacion es pues el de indagar qué
concepciones y comportamiento adoptan los maestros respecto a lo que
¢llos entienden por patrimonio. A raiz de uno de nuestros dltimos tra-
bajos {Cuenca, J. M* y Dominguez, C., 2000 y 2002) exponfamos el re-
sultado de una experiencia emprendida con los futuros maestros de
nuestra Universidad y con profesotes de educacion secundatia a partir
de un cuestionario en el que se les interrogaba sobre sus concepciones
respecto al patrimonio, la finalidad de su inclusién en los disefios edu-
cativos y las estrategias de integracidon en los procesos de ensefianza/
aprendizaje.

Al patrimonio le atribuyen los futuros docentes un objetivo fundamen-
ral, la formacién en valores como el respeto y la comprension hacia las
manifestaciones tanto de la propia como de otras culturas, En cambio
eran pocos los que reconocian el patrimonio como una fuente para el
conacimiento social 0 como un recurso para comprender el medio en
que vivimos. Lo mis desolador es que la mayoria opinaba que la visita
al museo o a2 un yacimiento tiene mas un caracter puntual que una act-
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vidad planificada y solo un 12 % de los sujetos interrogados considera-

ban la necesidad de disefiar unidades didacticas en las que estuviera :
plenamente integrado el patrimonio como un recurso o contenido so-

ciohistotico proponiéndolo como eje o tema transversal. A tenor de
ello, deducimos que deberemos seguir profundizando en los aspectos

didacticos que conlleva la utilizacion del patrimonio en los planes de |
formacion de los profesores v en el desarrollo de sus competencias cu- -

rriculares.

Apuntes para el analisis del Patrimonio como objeto de conoci- '

miento historico

Audigier en ¢l estudio al que hemos hecho teferencia anteriormente
dice que los docentes, sobre un fondo de permanencia respecto a la
concepcién sobre la disciplina, los cambios institucionales o la e.volu-
cion de los conocimientos, dan paso, hoy dia, a nuevas preocupaciones
relacionadas con el medioambiente en geografia o el patrimonio en
historia. Y efectivamente el patrimonio, que es una linea de investiga-
cién que se viene trabajando desde hace algin dempo por F.X. Her-
nandez, v J. Santacana, en la universidad de Barcelona; por J. Estepa,
J.M?* Cuenca y C. Dominguez, en la universidad de Huelva; s¢ ha con-
vertido también en una linea de investigacion del INRP (Francia) bajo la
direccion de N. Tutiaux-Guillén. Precisamente a partir de un docu-

mento de trabajo de esta iltima (1999) iniciamos una reflexién conjunta

sobre algunos puntos que merecen una atencion futura sobre la incor-
poracién del pattimonio como objeto de conocimiento escolar relativo
y en correspondencia con el conocimiento histérico.

La primera cuestién nos evaria a plantearnos ¢que se entiende por pa-
trimonio?, ¢l patrimonio es solo la huella del pasado o es un puente
entre el pasado y el futuro? Los objetos etiquetados como “documentos
patrimoniales” tienen un estatus ambiguo, ¢deben ser solo soportes 0
recursos para la ensefianza debido a su naturaleza y uso, o se convierten
en propios objetos de ensefianza. Si esto es asi qué tratamiento didécti-
co ha de dispensirseles, ¢disciplinar ( desde la historia, histotia del arte,
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antropologfa...) o como componente valorativo (desarrollar actitudes,
factor identitario, sentimiento de pertenencia, factor cultural.) porque
hay temas que dificilmente pueden abordarse o son tratados desde un
ambito solamente disciplinar, por ejemplo la conciencia europea. En
otro sentido la propia formacion de los profesores hace dificil abordar
desde un marco plurdisciplinar los objetos patrimoniales. Es evidente
que una lectura solamente histérica restaria posibilidades a los objetos
patrimoniales.

Otras cuestiones son las relativas a los conocimientos histdricos y su
relaciéon con los objetos patrimoniales. El tiempo histérico se ensefia
normalmente a partir de una secuencia cronolégica que va de lo mis
remoto 4 lo mas proximo, aunque algunas propuestas fundamentadas
aconsejan invertir el orden y situar el presente como el punto de incat-
dinacién entre el pasado y el futuro. [.a comparacion con el presente ha
de presentarse no como una ruptura sino como una continuidad entre
¢l legado pattimonial y el futuro si no se corre el riesgo de quedarse en
una vision nostalgica de dicho pasado. El patrimonio es entonces el
eslabén que permite conectar con el futuro y una especie de lente am-
plificada que permite miltiples lecturas seglin el contexto en el que se
analice.

Tendriamos igualmente que abordar las cuestiones relacionadas con el
valor. Los saberes escolares se presentan por lo general neutralizados
debido a una doble exigencia fundada en la cientificidad v la deontolo-
gia, la pretendida objetividad, pero la enseflanza del patrimonio dificil-
mente puede hacerse sin recurrir a una escala valoratva. El origen del
patrimonio ha ido unido a un sentido de estética, un canon o ideal de
belleza, de otra parte ha ido unido a un deseo de transmisién de la
identidad colectiva. Tanto determinados lugares, como objetos, textos
documentales, acontecimientos, personajes, son portadores de unos
valores en los que se reconoce la comunidad. Habrfamos ademas de
distinguir entre documento histérico, pedagogico y patrimonial. Los
documentos estin omnipresentes en cualquier clase, ya sea una pintura,
un grabado, un texto, etc. pero se utilizan como soporte para una lectu-
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ra solamente histérica o con relacion a la época a la que pertenecen.
Transformar los elementos patrimoniales en documentos patrimoniales
es attibuirles una funcién y un anilisis diferente, necesitan una mirada
ctitica y una lectura mucho mds plural.

Por ultimo, aludimos al tema de las finalidades. La uniformidad de la
ensefianza dificulta adoptar una finalidad critica sobre el patrimonio.
Incluso si el patrimonio se presenta como el conjunto de bienes nacio-
nales, v no se tiene en cuenta las muestras de un patrimonio més do-
méstico, pero mas préximo al alumno, el que se encuentra en el 4mbito
local, regional o comunitario, las pricticas de ensefianza que se hagan
sobre é] pueden restar valor didactico y deja un hueco para la exclusion
de todo lo que no se identifica como cultura nacional o dominante.

A modo de conclusion

Para concluir vamos a aludir a las siguientes palabras de White (1973,
11) para que, trasladadas al mundo de la educacion, nosotros los forma-
dores y los profesores , comencemos a pensar que, tanto en los planes
de formacién como en los curriculas el patrimonio deje de ser una voz
silenciada: “si los historiadores han de procurar escribir la historia de la
humanidad, y no simplemente la historia de la humanidad tal como la
veian aquellos reducidos sectores especializados de nuestra raza que
habian adquirido el habito de botronear piginas, es menester que vuel-
van a observar los testimonios a la luz de nuevos enfoques, se formulen
nuevas preguntas sobtre éstos y utilicen todos los recursos de la at-
queologia, la iconografia y la etnologia en busca de respuestas”.

Desde el plano de la diddctica de las Ciencias Sociales hemos de con-
centrar esfuerzos en el disefio de materiales didacticos especificos; pedir
una adecuada colaboracién entre las instituciones educativas y las dedi-
cadas a custodiar y difundir los bienes patrimoniales y esperar que, en
funcién de los cambios v las demandas culturales y educativas de la so-
ciedad actual, encuentre acomodo en el 4mbito universitario una espe-
cialidad en la didéctica y difusién de los bienes patrimoniales para que
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puedan seguirla aquellos maestros y monitores interesados en el tema,
en funcién de una demanda creciente de estos especialistas. Desde el
plano de la investigacién convendtia hacer a) un analisis de los textos
tanto oficiales, como extraoficiales y de las producciones de los histo-
tiadotes que se ocupan del tema patrimonial y fundamentalmente los
textos escolar; b) una investigacién orientada a determinar: qué saberes
sobre el patrimonio en historia/geografia/ educacion civica se perciben
como relevantes y como se sitGan estos conocimientos en comparacion
con los elegidos a nivel institucional y c) qué situaciones de ensefian-
za/aprendizaje son los més adecuados para la puesta en juego tanto de
las finalidades de transmisién/apropiacién entre el patrimonio y las
disciplinas escolares.
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Significaciones de la historia ensefiada
Alicia Graciela Fanes'
Introduccién

Bucear en las significaciones de la historia ensefiada en tiempos de re-
formas reconoce las especificidades y particularidades del contexto de
“reforma neuquino’ constituyendo una trama en la que se juega la dia-
léctica: cambio-permanencia; discontinuidad-continuidad; progreso-
tradicion; oposicidon-imposicion; obediencia —tesistencia. Por lo tanto es
en esa trama especifica que intento desmontar: squé sentidos, significa-
dos y significaciones se juegan en la ensefianza de la historia en tiempos
de reformas?: cuiles son los asignados y asumidos por los docentes?

En el complejo proceso del presente historico en el que se inscribe la
“reforma educativa de los 90, en Neuquén”3; me detendré analitica-
mente en desmontar 1a perspectiva de los maestros con relacion a la ense-

fianza de la historia,

Tal como sucede en otros campos, también en el campo pedagégico
actual la coexistencia de distintos tipos de discursos evidencia la presen-
cia de diferentes racionalidades; es decir, diferentes formas de pensar
vinculadas a los diversos nexos, responsabilidades o tareas que se tienen
respecto a lo educativo. Ahora bien, esos diferentes tipos de discursos,’

Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad Nacional del Comahue.

2. Esta investigacion se ha realizado en la ciudad de Neuquen, en cuatro institucio-
nes primarias pablicas.

3. La provincia del Neuquen, desde la aprobacién Ley Federal de Educacion, ha
mantenido una situacién “ambivalente™ con intentos v resistencias para imple-
mentar la Ley. En septiembre del 2002 definid decretar la “NO” aplicacion de la
misma.

4 Alfredo Furlan (2000), sostene que los diversos discursos pueden denominarse
como una gama de “pedagogfas que producen los actores directos del dmbito es-
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suelen entramarse, hacer referencias uno a los ottos, y hasta contrade-
cirse, oponerse.

Alfredo Furlan (1999) sostiene que la pedagogia que producen los acto-
res del campo es preponderantemente oral, cuyo discurso estd adherido
o imbricado con las situaciones de la prictica, en especial a las situacio-
nes que preocupan cotidianamente a los maestros. Hs una pedagogia
cuyos discursos tienen la forma y texrura de los didlogos. Es por ello
que me interesa analizar las perspectivas de los maestros para integrar la
informacién que producen los discursos de los actores directos el campo’.

A fin de no desviar la perspectiva de los sujetos fue necesario una
constante vigilancia tedrica-ética para respetar la palabra del otro, sus-
pendiendo las miradas, prejuicios y valoraciones. Para ello un simple
andlisis epistemoldgico me indicé que los problemas pricticos sélo tie-
nen resolucion en la prictica y que; los planteamientos tedticos ayudan
a comprender situaciones practicas, pero en ningin caso indican cémo
resolverlas. La relacion entre una y otra es mucho mas difusa e indirecta
de lo que nos gustarfa que fuese.

Algunos maestros co-presentes en esta tarea desviaban constantemente
la entrevista preguntindome si era correcto lo que hacfan?, si sus pro-
puestas de enseflanza estaban bien?, si las estrategias o los contenidos
disefiados eran adecuados?.

Evidentemente los criterios de: “autoridad”; 1a dupla “poder-sabet” en
el sentido foucaultiano de micropoderes cristalizados en las practicas, se
ejercen todavia desde ¢l mundo universitario, académico, con un caric-

»ou [T ]

colar”, "pedagogias de la administracidn”, "pedagogia académica”. Por otro lado
también suelen referirse a ella, los autores que se dedican a analizar la relacién
teoria/ prictica en la formacion docente ( Pérez Gémez, Barquin Ruiz, Angulo
Rasco, 1999).

5. Discursos, relatos y narraciones que he recogido a partir de entrevistas en pro-
fundidad indtviduales y colectivas. He seleccionado ocho maestros que ensefian
historia en diversos ciclos de la escuela primaria,
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ter “modélico” de vertiente tecnicista, donde pareciera que ofertar téc-
nicas operativas y ficilmente utilizables como modelos de actuacién
resuelven los problemas de la ensefianza de objetos teéticos profunda-
mente complejos. Por el contrario, mi intencionalidad fue apostar a
comptender los planteamientos y concepciones tedticas que sustentan
las propuestas de ensefianza de los maestros co presentes, y ello supuso
pensar sobre las mismas como un ejercicio intelectual que va mas alld de
la mera clasificacion y almacenamiento de la informacién.

Cuando disefié este proyecto pensé en la posibilidad de realizar un es-
bozo de tipologias en las perspectivas de la ensefianza de la historia.
Tipologias ligadas a:

* modos tradicionales de la ensefianza, con posicionamientos de
vertiente positivista en el contenido disciplinario

" propuestas sustentadas en la tecnologia educativa

* fundamentadas en una didéctica de vertiente ctitica y en los
nuevos enfoques en historia.

Luego de las primeras entrevistas fue obvio que las diversas perspecti-
vas, opuestas, contradictorias y complementarias, se encuentran imbri-
cadas, entramadas en las diferentes propuestas institucionales-ulicas y
que; los sujetos entrevistados son portadores de una gama heterogénea
de posicionamientos y perspectivas tedrico-ideoldgico-politico como as
también de pricticas sociales concretas que significan el oficio de ense-
fiar historia.

Me interesa también indicar que un lugar comiin de la investigacién y
muy acorde al discurso oficial hubiera sido marcar y sistematizar las

falencias y vacilaciones de los maestros:

" respecto 2 los contenidos a ensefiar (actualizacién disciplinaria)
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» referidas a las teorias de la ensefianza y del aprendizaje que susten-
tan y accionan

= en relacién a los desfasajes entre lo que “dicen” y lo que “hacen”
= remarcando ausencias y olvidos en las propuestas de ensefianza.

Sin embargo, reconociéndome también con falencias, vacilaciones, mar-
chas y contramarchas en el proceso de ensefiar a ensefiar historia signa-
do por el contexto de reformas educativas; y sabiendo que el pensa-
miento complejo es sobre todo y ante todo un desafio, intenté vigilar-
me para no caer en posiciones lineales, de causa-efecto, simplificantes
ante un objeto complejo. El camino elegido es, pues, en contraposicidon
y complementariamente a lo nitido, la bisqueda de la opacidad, de lo
difuso, de las sombras, tarea que obviamente no resulta facil.

Este camino se centra en la bisqueda de comprension de las perspecti-
vas de los sujetos a fin de comprender la construccion de sentdos que
los docentes le asignan a la bistoria ensefiada; y asi, no es mas que un caso
particular del problema hermenéutico general: cémo se comprende al
otro. Tesis central que intentan desbrozar Tzvetan Todorov (1993) y
Marc Augé (1996) cuando analizan diferentes fases sucesivas de un solo
y mismo acto, en movimientos que implican acercamientos progresivos.
Pensar la alteridad, “es hablar de itinerario, es hablar de salida, de estan-
cia y de vuelta, incluso si se ha de entender que ha habido muchas sali-
das”(Augé 1996:13). Estancias, salidas y vueltas, no demarcadas ni co-
nocidas inicialmente, es lo que bosquejaré con un otro préximo.

Una mirada centrada en los sujetos.

Marcando las singularidades de las vidas cotidianas, quizds pueda expli-
car-comprender el porqué de no encontrar en cada uno de los entrevis-
tados adscripciones a algunas de las perspectivas de la ensefianza de la
historia, como suponia o hipotetizaba al inicio de la tarea. Sin embargo
fueron tarmmbién estas mismas singularidades y especificidades de las
historias de los maestros en la trama las que me permitieron vislumbrar
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y analizar algunos rasgos comunes, compartidos en comunidades de
conviccion a través de las cuales se transmiten valores y reservas de
sentido integrados y sustentados en las relaciones sociales, las experien-
cias de la vida y los haces de posibilidades interpretativas. Intento en-
tonices bucear en el doble sentido de la historia; por un lado, en los dife-
rentes momentos del presente histérico que determinan el significado
de las instituciones y de las relaciones sociales; y por el otro, en la histo-
ria sedimentada que nos constituye como sujetos histéricos. Es dectr, la
histotia y la ensefianza de la misma aparece condensada en las formas
culturales que dotan de sentido las acciones.

A fin de analizar las perspectivas que sustentan y en tanto remiten a la
historicidad v a la conciencia histética, resultan significativas y relevan-
tes algunas notas de los momentos del presente histdrico vivenciadas y
relatadas por los maestros.

La conciencia histérica nace siempre de una inquietud sobre el presente
y sobte un proyecto para el futuro, los propésitos que guian los pro-
yectos son los que orientan las preguntas sobre el pasado y los que en
definitiva moldean la tradicién. Esta construccion simultinea del futuro
proyectado y del pasado reconstruido, no es una tarea individual sino
social; los sujetos amasan tradiciones y experiencias, desarrollan sensibi-
lidades, sentimientos, razonamientos; son, en definitiva, quienes leen,
traducen y resignifican lo que dicen y se les dice, también son sociales
los “lugares” en que se realiza este amasado de pricticas y lecturas y son
sociales las versiones del pasado y los atisbos del futuro (Romero,

1996).

Indagando entonces en los lugares donde se realiza el entramado de
practicas y lecturas; resulta facil advertir: singularidades y rasgos comu-
nes.

En ptimer término bosquejaré singularidades generacionales, as:
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Significada por el accionar colectivo comunitatio algunos participan en
una etapa de “revolucién y utopias” de la bistoria reciente. Los jovenes, se
ligaban o comprometian en diferentes grados en los maltiples y variados
grupos empefiados en acciones politicas y sociales. En esta década, en-
tre golpe y golpe (1966-1976) mientras la violencia iba in crescendo y se
nos aparecia como una marejada movilizante , se habia instalado en el
pais un estado cuasi deliberativo, un tiempo en el que muchos argenti-
nos participaban en mayor o en menor grado de movimientos trans-
formadores que se planteaban revolucionar, o cuanto menos modificar
la sociedad argentina. Este contexto se entrama en los textos de la for-
macién de algunas docentes,

Otros en cambio, se forman en los inicios de la década del 90. Década
de “reformas”, “modernizacion”y “ democratizacion” :* cambios finise-
culares no particularmente argentinos, sino mas bien extendidos a toda
América. Mapa en el cual las relaciones entre las diferentes regiones y el
resto del mundo “globalizado” -a partir de la economia de mercado-
logran superar todas las fronteras hasta entonces salvaguardadas; y que
son abarcadas con los vocablos Mundializacion, Multiculturalismos,
Regionalizacién en relacion directa con la estructura de los mercados a
la deriva. Este proceso de cambios generaron y generan cuestiones so-
cioculturales referidas a: identidad, exclusion y matginalidad de cre-
cientes grupos sociales.

A cambio de los antetiores, el testo de maestros co presentes se forman
en la etapa del proceso, etapa de las dltimas dictaduras militares de Ar-
gentina y Chile. Mis alli de algunos aportes coyunturales interesantes, la
historia de esta etapa reciente estd todavia por hacerse. De las investiga-

6.  Una tension interesante es la necesidad en los pafses de América Latina de obe-
decer simultineamente a los * imperativos” de la modernizacidn y a las exigen-
cias de la democracia, siendo que los dos proceso responden a principios contra-
puestos. Las logicas contrapuestas, la pugna entre las dos dindmicas no es enfo-
cada como un conflicto de principios sino como un conflicto de distribucién.
Puestas en la balanza del poder, predominan claramente las exigencias de la2 mo-
dernizacién ( Lechner, 1996}
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ciones con pretension de historiar podemos afirmar que se tratd de una
etapa de “Estado militarizado™, en donde se conjugan las relaciones
entre el estado y la sociedad civil (Quiroga, 1994), analisis que permite
examinar y enfrentar los sucesos més oscuros de nuestra historia re-
ciente y las marcas que ain permanecen. La pretension del régimen de
desarrollar un “proyecto nacional” para la conformacion de una “nueva
republica”, se manifiesta en los recuerdos de éstos docentes.

También fue una de las épocas mis dura para ejercer la critica y la refle-
xidén, muchos intelectuales sobrevivieron en los institutos de formacidén
-casi como en catacumbas- es lo puedo inferir a partir de l]a memoria de
una de ellas.

En segundo lugar visualicé singularidades en las especificidades labora-
les actuales y pasadas, multplicindose los sentidos de la ensefianza de la
historia. Algunos han tenido pricticas de la ensefianza en los ambitos
rurales y rescatan el lugar de centralidad cultural y social de la escuela en
la comunidad; otros han tenido pricticas en sectores marginales, donde
el maestro era un smtocable como lo manifiestan. También es interesante
marcar la corta experiencia de, una de ellas, como integrante de un
equipo de citedra universitario dedicado a Historia de la Educacion.

Por otro lado, hay diferencias en la prdetica docente actual. Los que se de-
sempefian en el primer ciclo y en el segundo son maestros de todas las
areas, generalistas como se definen, para referirse a la dificultad de abor-
dar con solvencia todos los objetos de ensefianza y de aprendizaje de la
escolaridad elemental. En cambio los que trabajan en el tercer ciclo
tienen a su cargo la ensefianza de Ciencias Sociales y de Lengua, esta
organizacion les permite aproximarse de manera mas especifica a la
problematica del conocimiento social y 2 lo comunicacional. Uno de los
casos es particular ya que, se dedica a ensefiar Ciencias Sociales “es #na
suerte ensefiar solo un drea” y estd en cotidiana relacion con los profesores
del area del Instituto de Formacion Docente.
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La tercera singularidad se refiere a la formacién docente y no docente.
Con respecto a la docente, en el pequefio grupo trabajado hay un egre-
sado de la escuela normal, un egresado universitario y egresados de los
institutos. Los diferentes momentos y lugares de la formacién ofrecen
un abanico de enfoques en lo disciplinar y en lo didéctico.

Algunos tienen como capital cultural haber comenzado otras catreras
universitarias tales como Antropologia, Servicio Social, Historia, Letras.
Es interesante remarcar que una maestra es Psicopedagoga.

Mas alld de las singularidades, es posible analizar algunos rasgos comu-
nes.

El primero es que comparten el oficio de enseflar en tiempos de crisis,
de reformas, en la ciudad de Neuquén.

Todos son migrantes -como la mayoria de la poblacién adulta neuqui-
na’-. Migrantes provenientes del interior de la provincia ; de paises li-
mitrofes, y de otras provincias, llegan a Neuquén con espetanzas y lo
sienten como lugar de progreso, crecimiento, futuro.

Mas alld de lo vapuleado que estd en estos tiempos, defienden el oficio
de ensenar ;y tienen la conviccion que la escuela publica es una de las
conquistas historicas irrenunciable en tiempos de “modernizacién”. Para
cllo recuerdan que la tarea de educar requiere la presencia de contratos
sociales profundos, de largo alcance y acuerdos en tempos diferentes y
que centran en el compromiso del oficio. Apuestan al aula, se sienten
seguros en ellas, es un refugio frente a los avatares del propio sistema
educativo y del critico momento social.

7. la sociedad neuquina crece y se diferencia explosivamente 2 partir de 12 década
de 1960, con-el aporte de gruesos contingentes de inmigrantes. Migracidén que
converge fundamentalmente por razones econdmicas y en algunos momentos {
procesa) por cuestiones politicas,
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Frente a la realidad de contrastes que hoy presenta la ciudad neuquina,
les preocupa el proceso de modernizacién simple que genera la exclu-
sion fundamentalmente de los jovenes -la mayoria de la poblacién; ma-
nifiestan que este lugar, dejé de ser para la poblacién juvenil el escena-
tio de promesas y futuro. Los conflictos, las protestas, la violencia social
los angustia.

También los angustia el alto grado de conflictuvidad y las marchas y
contramarchas en la implementacion de la reforma educativa provincial,
sienten insatisfaccion, lo viven con desaliento -como docentes y como
padres-, en algunos momentos sienten que es mas de lo mismo, que los
decisores de los cambios no saben lo que pasa en las escuelas ni en las
aulas, que la informacién llega diferenciada a las diferentes instituciones

La protesta frente a esta situacién vehiculizada en los paros gremiales
no los satisface y les genera profundas contradicciones, en tanto defien-
den la escuela publica y estin en la lucha pero no quieren quitarle o
negatrle a los nifios el derecho a la educacion.

Rescatan de este conflictivo proceso la capacitacién docente, en algunos
casos son ctiticos de la implementacién de la misma -por los contenidos
y las formas abordadas-.

Sostienen que son importantes las instancias institucionales de trabajo
colaborativo y reflexién conjunta, por ello defienden la jornada gre-
mial/ institucional,® mas alla de las criticas y posicionamientos al accio-
nar del gremio docente.

8. Desde fines de la década del 80, se establecieron en la provincia, instancias de
capacitacion y reflexién en “Jornadas Institucionales™ un dia por mes y semana-
les en Julio y Febrero. Ein €l ciclo lectivo 2000, las autoridades educativas las de-
jaron sin efecto, frente a ello el gremio provincial decide sostenerlas con fa mo-
dalidad de paro en los lugares de trabajo y las llamé “ gremiales/ institucionales™.
Los docentes sufrieron el descuento de los haberes, los padres no mandaron sus
hijos a las escuelas y se convirteron en uno de los gjes de lucha con mayor con-
senso docente y comunitario.
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Las singularidades y generalidades de los maestros y lo vertiginoso de la
historia reciente en nuestro pais me permite esbozar que la historia y la
ensefanza de la misma es un entramado en donde juegan el poder y el
control por la legitimidad y legitimacion del conocimento escolar bistérico.

Poder y control, pueden analizarse en varias dimensiones: por un lado,
en los enfoques del mundo académico -referidos 2 la histotia v a la en-
seflanza de la misma- como posiciones de fuerza y lucha por la apropia-
cion del capital simbdlico al interior de los campos disciplinares. Por el
otro, en los procesos histéricos concretos y las decisiones de los pro-
yectos politicos educativos de cada momento -donde la escuela v la
ensefianza de la histosia, pueden analizarse como terreno de enfrentamientos.
Por ultimo, los “lugares™ ,desde donde se habla y se calla, y en los cuales
se van constituyendo como sujetos historicos; v en especial en las histo-
rias de vida cotidiana, ya que -como sujetos de la ensefianza y del
aprendizaje- son protagonistas por excelencia del arbitrario cultural:
historia enserada.

De acuerdo a los criterios utilizados, los “lugares™ particulares y genéri-
cos de los maestros co protagonistas, son centrales para analizar los
sentidos de la bistoria ensefiada, en tanto los maestros por su caricter de
generalistas tdenen una relacidon particular con los objetos epistémicos,
incluido el objeto epistémico de la historia, en tanto no es el unico ob-
jeto a construir para ensefiar.

La historia ensefiada.

R. Cuesta Fernandez (1997), refiriéndose a la historia ensefiada acufia la
categoria de codigo disciplinar, como una tradicidon social configurada
histéricamente y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposi-
ciones y ratinas, que legitiman la funcion atribuida a la historia y regulan
el orden de la practica de la ensefianza.

Bl cidigo disciplinar de la Historia, alberga pues, las especulaciones y retd-
ricas discursivas sobre su valor educativo, los contenidos de la ensefian-
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za y los arquetipos de pricticas docentes, que se¢ suceden en el tiempo y -
que se consideran valiosos y legitimos dentro de una cultura. En cierto
sentido, el dddigo disciplinar de la Historia, encierra normas y convencio-
nes socioculturales que designan la legidmidad/ ilegitimidad del saber
escolar, a modo de los foucaultianos “regimenes o juegos de verdad”
(1995:20). Asi, integra discursos, contenidos y practicas que interaccio-
nan y se transforman, a lo largo del tiempo, por los usos sociales carac-
teristicos de las instituciones. As{ pues, esta categoria tedtica ayuda a
comprender y reconstruir la memoria sobre la ensefianza de la historia,
revelando una configuracién multiforme no siempre inmediatamente
visible, permitiendo el andlisis de las discontinuidades en las continui-
dades.

Por otro lado y buscando comprender la “capa subyacente de sentidos”
-otorgados y asumidos- en la ensefianza de la historia en el escenario
local, apelaré a las conceptualizaciones de produccicn de sentido (Veron,
1995) y significaciones sociales (Castoriadis, 1983, 1990, 1997).

Interrogarme acerca de la capa subyacente de sentidos en la ensefianza
de la historia en la escuela elemental, supuso una dificultad compleja y
desafiante por varias razones:

* El quiebre de mandatos tradicionales del fin del milenio, tiene su
correlato en la basqueda de los sentidos de Ia escuela, de la ense-
flanza, de la historia y de la ensefianza de la historia; jcuiles son los
sentidos de la ensefianza de la historia en este presente histérico?.
Esta pregunta nos remite a zonas de silencio en los discursos peda-
gogico oficiales; por un lado hay esbozos de preocupacion en algu-
nos discursos politicos académicos; y pot otro, en las investigacio-
nes y en la tarea cotidiana de ensefiar toma presencia un clerto sin-
sabor generado en los resultados de las practicas.

*  Otra dificultad que complejizé la tarea fue la seleccién de trabajar
con los discursos de los maestros, que en funcion de una formacién
“generalista”, tienen una relacién especifica con el objeto -historia-
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y desconocen la complejidad tedrica, epistémica y del quehacer de
historiar,

» Las investigaciones referidas a concepciones de los docentes que
ensefian historia, remiten a andlisis realizados con profesores en
historia, donde la competencia formativa con respecto al objeto es
sustantivamente diferente a la de maestros.

Frente a estas dificultades, me propuse aceptar el desafio de ejercitar el
pensamiento compicjo capaz de tratar de dialogar y negociar con lo real.
La ambicién del pensamiento complejo reside en rendir cuenta de las
atticulaciones entre dominios disciplinarios quebrados por el pensa-
miento disgregador. Aspira al conocimiento multidimensional, pero
sabe que el conocimiento completo es imposible.

“El pensamiento complejo estd animado por una tension per-
manente entre la aspiracién a un saber no parcelado, no dividi-
do, no reduccionista, y el reconocimiento de lo inacabado e in-
completo de todo conocimiento™ (Morin, 1990:23).

Bucear en un itunerario de sentidos, significados y significaciones de la ense-
fianza de la historia, toma senderos diversos y formas plurales como un
“laberinto”, ya que mas que un resultado es un estilo de acceso y confi-
guracion; el formato del laberinto reconoce lo intricado y las encrucija-
das; lo lineal, curvilineo y circular; las pistas para recorretlo y construir-
lo: las narraciones de las entrevistas, los documentos escritos de maestros y
alumnos y las categorias tedricas.

En el principio del itinerario, ¢/ objeto de ensefiansa.

Desde las épocas en que los hombres comenzaron a vivir en comunidad
y a utilizar ¢l lenguaje, crearon interpretaciones conceptuales que pudie-
ran explicarles su situacion en el mundo en un momento dado, asi el
pensamiento mitico tiene a menudo un sentido genético. Parecetia que,
de no remitirnos a un pasado con el cual conectar el presente, éste re-
sultatia incomprensible, gratuito, sin sentido (Villoto, 1982). En este
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sentido, la historia admite que el pasado da razén al presente, y que son
precisamente y por motivos pricticos, las necesidades de la situacién
actual las que incitan a comprender el pasado. Es pues, en el didlogo
presente-pasado otiginado en una coyuntura histérica concreta, donde
vislumbramos el uso social del pasado.

Entonces podemos hablar del sentido del pasado (Hobsbawn, 1998)
como un continuo de experiencias de caricter colectivo que sigue sien-
do importante, incluso para los partidarios de la innovacién y de la cre-
encia que la novedad equivale a mejora. La atraccién que ejerce el pasa-
do concebido como continuidad y tradicién, como “antepasados”, es
fuerte y lo podemos ver en los hibitos turisticos, en el boom de las no-
velas historicas, en el interés por los cuentos y narraciones infantiles...
Ahora bien, esta identificacién instintiva con esta forma de sentr, no
deberia hacernos pasar por alto la dificultad que entrafia averiguar ;potr-
qué ocurre tal cosa?, una respuesta sitia al pasado como una prictica
genealdgica, que es permanente y transitoria y que estd cargada de sim-
bolizaciones.

Por otro lado el pasado también es un problema de la cronologia, ya
que es dificil pensar en alguna sociedad que no considere oportuno
dejar constancia por distintos motivos del transcurso del tiempo y de la
sucesién de acontecimientos, la cronologia es entonces fundamental
para el significado histérico del pasado vigente en nuestros dias.

En los diversos sentidos de la historia y de la enseflanza es posible pen-
sarla para:

* reconocer al pasado como patrén o modelo para el presente, alma-
cén y depdsito de la experiencia, sabidutia y precepto moral;

*  para comprender, por sus origenes, los vinculos que prestan cohe-
sion a una comunidad -nacional, local, étnica, de clase, comarcal...-
en la que los sujetos tienen una actitud conciente de pertenencia e
identificacion, es portadora de un pensamiento integrador que
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cohesiona al interior del grupo y refuerza actitudes de defensa y lu-
cha frente a lo externo;

* puede también a la inversa, estructurar un pensamiento disruptivo,
hacer eje en las rupturas y cambios, expresar un pensamiento de li-
beracién colectiva frente a poderes externos-internos, poner en
cuestion las versiones “oficiales”.

Seguramente los mencionados, no son los unicos sentidos de la historia
y de su ensefianza, pero en cualquier historia dos preguntas estin pre-
sentes: la pregunta por la condicion humana v Ia pregunta por el sent-
do, la historia ofrece a cada sujeto la posibilidad de trascender su vida
personal en la vida del grupo, al hacetlo le otorga un sentido y a la vez
le ofrece la posibilidad de perdurar en la que lo trasciende, Ia histotia es
también una lucha contra el olvido, forma extrema de la muerte. Ahora
bien, cudl es el grupo mas amplio, hacia el cudl puede trascender nuestra
individualidad?. Ciertamente las respuestas han variado; al principio los
mitos, y mds tarde la historia; otorgan sentido al individuo al integratlo
en: la tribu, comarca, pueblo, nacién, region, globalizacién...

Pertenencia ¢ identidad son continuidades y permanencias mis alld de

las rupturas y discontinuidades cuando nes preguntamos saddnde?,
P y gu é

dcon quiénes?, icon qué?...

Tin la segunda pista, /a construcciin y producciin de sentidos.”

Los fendmenos del sentido adoptan las formas de investidura en un
sistema productivo social y necesariamente historico, la descripcién del
mismo, especifica las condiciones bajo las cuales algo se produce, cit-
cula y es reconocido. En el funcionamiento de una sociedad nada es
extraflo al sentido, éste se encuentra en todas partes y estd intrincado
con lo ideclégico y el poder que también circula y se encuentra en todas
partes.

9. Para referirme a las mismas seguiré las argumentaciones de Eliseo Verdn { 1995)
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El sentido es una de las dimensiones de andlisis de los fenémenos so-
ciales; asi, describir el trabajo social de investidura de sentido nos lleva a
analizar gperaciones diseursivas, tales operaciones son siempre subyacentes
y hay que buscar las marcas o huellas de la produccién o del reconoci-
miento. Por otro lado, produccion y reconocimiento nunca son idénti-
cos y el proceso de separacién permite abordar la historia social de los
textos; es decir: el conjunto de relaciones sistematicas y cambiantes que
definen las distancias sociales bajo las cuales se ha producido el texto v;
las condiciones en que se desplazan a lo largo del tiempo histérico y
bajo las cuales el texto es reconocido. Todo texto es, entonces, factible
de por lo menos dos lectura.

Si la historia y su ensefianza se refieren a la condicién humana y al sen-
tido de la misma, si nos ofrece las posibilidades de trascender las vidas
petsonales en las colectivas como nucleo de produccidn del sentido, la
pregunta es jcémo bucear en las marcas y huellas el desplazamiento del
reconocimiento en este presente histéricor O, dicho de otro modo, si el
sentido de la historia y su ensefianza se liga a pertenencia e identidad en
este presente histérico de quiebres de mandatos histéricos reconocidos
¢a dénde pertenecemos? ¢cémo nos definimos? scon qué y con quiénes
nos identificamos?

Ya que la produccién social de sentido consiste en una red significante
que resulta a los efectos pricticos infinita y tlene un campo de efectos
de sentidos posibles, el sentido producido llega a ser visible en relacién con
el sistema productivo que lo ha engendrado, es una relacién de “otre-
dad” constituida por relaciones de produccién, circulacién y reconoci-
miento; por ende la reconstruccién de la gramatica de reconocimiento,
resulta de suma importancia en una teorfa del sentido.

La tercera pista, reconoce la conceptualizacion de significaciones sociales "

10.  Sostenidas por Cornelius Castoriadis { 1983, 1990, 1997)
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Las significaciones sociales imaginarias refieren a “realidad”, “lenguaje”,
“valores”, “necesidades”, “trabajo” y; como construcciones de cada
sociedad en particular, especifican la organizacién del mundo en un
momento, también, particular. La institucién del individuo social es
fundamentaimente creacién que va mis alld de la esfera privada de los
sujetos para insertarse en una dimensién e identidad colectivas, las ins-
tituciones de una sociedad constituyen una colectividad, sus obras el
espejo donde mirarse, reconocerse, interrogarse. [a relacidn pasado porve-
nir “marca” una memoria inagotable y garantiza la creacion venidera.

Una pregunta central es ahora: ¢cudl es la identidad colectiva?; con su
consecuente: ;como se construye el “nosotros” en una sociedad auto-
nomar

Construimos nuestras propias leyes, somos una colectividad auténoma
formada por individuos auténomos y podemos reconocernos e intetro-
garnos en y por nuestras obras. Una sociedad que se auto-instituye sabe
que las explicaciones en y por las cuales vive son su obra y no produc-
tos necesarios ni contingentes, por lo tanto una sociedad auténoma
supone: individuos auténomos (que, cuando actian de manera respon-
sable, no lo hacen porque sus padres, maestros, partido o iglesia se lo
dicen, sino porque después de pensar y reflexionar entre ellos han llega-
do a una conclusién que les es propia) e individuos que conozcan la ley
en cuya adopcién, formacion y puesta en vigor han participado.

El mundo de las significaciones sociales no opera como: un doble irreal
de un mundo real, no constituye un sistema jerdrquico de conceptos, no
esta formado por lo que se expresa de las representaciones individuales,
ni es el correlato objetivo de lo subjetvo. Es un mundo que hay que
pensarlo como posicién primera, que se inaugura, en el entramado de lo
histérico-social y de lo imaginario social tal como se manifiesta en cada
oportunidad en una sociedad dada.; posicién que cobra presencia como
institucion del mundo y de la sociedad misma. Todo puede tener send-
do en el magma de red de significaciones.
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Las significaciones sociales imaginarias pueden dividirse en centrales o
primeras y secundarias o derivadas. Las primeras son creadoras de ob-
jetos y organizadoras del mundo, operan en lo implicito y dan existencia
a una sociedad determinada, a la coparticipacién de objetos, actos, indi-
viduos. Estas significaciones no tienen referente sino que instituyen un
modo de ser de las cosas y de los hombres, condicionan y orientan el
hacer y las representaciones sociales cargadas de dinamismo.

Las significaciones sociales tienen una triple funcién: representacional,
teleoldgica, afectiva; articuladas y materializadas en todo tipo de institu-
ciones particulares y mediadoras; que se enuncian en identificaciones
colectivas; la busqueda del “nosotros”, “nosotros-los otros”; es perma-
nente y no es eterna sino en la medida en que el sentido y las significa-
ciones que ella instituye, son construidos los miembros de la sociedad.

En momentos como los actuales, de csisis de los procesos identificato-
rios, el sentido, socialmente, no estd en ninguna parte. Sentido que con-
cierne a la autorepresentacion de la sociedad, con participacién de los
sujetos; sentido que permite acufiar por su propia cuenta un sentido del
mundo, un sentido de la vida. El magma de significaciones sociales
imaginarias, munds de significaciones mantiene unida a una sociedad.

La cuarta pista, /a enserianza de la historia

Debido a que -y como ya dijera- la concretizacién del magma de signifi-
caciones se realiza en instituciones sociales; la escuela y el aula son cen-
trales en la construccién del mundo de significaciones.

Lin parrafos anteriores sostenia que el sentido primigenio de la historia
se centra en la condicidn humana; por lo tanto, el capital simbélico y
cultural de la ensefianza de la historia se concretiza en el anilisis de: lo
colectivo, la pertenencia, la identidad, la memoria inagotable, la crea-
¢i6n, la posibilidad de transformacién...

I.a ensefianza que explora en la construccién del significado, su natura-
leza y conformacidn y que se posiciona en un enfoque de interpreracion
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del conocimiento, reconoce la capacidad narrativa segin la cual la
mente humana resulta generadora de historias cuya estructura, funcio-
nes y sobre todo significados es preciso analizar en profundidad en con-
sideracion a los contextos socioculturales.

J. Bruner (1991) afirma que negociar y renegociar los significados me-
diante la interpretacion narrativa es uno de los logros mas sobresalientes
del desarrollo humano que se ve enormemente ayudado por los recur-
sos narrativos acumulados por la comunidad y por los instrumentos
igualmente precisos que suponen técnicas interpretativas.

La ensefianza centrada en la comprensidn exphicativa de las acciones pre-
sentes y pasadas de los hombres puede trazar un puente que vincule al
mundo de la cultura v al mundo de la ciencia. Continuando con el
pianteo de Bruner (1988) la cultura es tanto un fore pata negociar, como
para renegociar los significados y explicar la accidén. Asi, toda cultura
mantiene instituciones u ocasiones para intensificar esta caracteristica de
foro y la educacién es uno de los foros principales para realizar la fun-
cién de explorar mundos posibles fuera del contexto de la necesidad
inmediata. Es este aspecto de foro de la cultura lo que da a sus partici-
pantes una funcién en la constante elabotacion de la cultura; una fun-
cidn activa como participantes y no como espectadores.

Siguiendo las pistas planteadas, bosquejare brevemente, la concepcién
de la historia que sustentan los maestros. Supone en primer lugar la
reflexién sobre lo que la historia es. Significa pensar una manera detet-
minada de enfocar ¢l objeto de estudio y en ese sentido es también una
forma de reflexién sobre las acciones de los sujetos historicos.

La pregunta jqué historia enseiiar?, nos lleva a hablar de cuestiones epis-
temologicas en el conocimiento histérico y significa siempre reflexionar
sobre la condicién humana, lo que concierne a la ensefianza de la histo-
ria un potencial intelectual y educativo.
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La reflexién epistemolégica, tiene que ver con las finalidades asignadas;
ipara qué enseiiarla? . Pregunta que tiene y ha tenido a lo largo del tiempo
respuestas diferentes, que dependen en gran parte de la concepcidn
epistemolégica, de los concretos socio-historicos y de los proyectos
politico educativos entramados en los contextos.

Si la ensefianza es un foro para la cultura, 1a forma en que el maestro se
sitia ante el acontecer histérico lo compromete y complejiza en las de-
cisiones de: anilisis curriculat, en priotizar y entender los contenidos, en
conocer los conflictos del aprendizaje y de la ensefianza, en establecer
las formas de ensefiar... Todo ello es diferente, segiin se sitie el maestro
con respecto al conocimiento histérico.

“De hecho, las diferentes posiciones histotiogrificas de cada
profesor de Primaria o Secundaria se decide de forma aleatoria,
por intuiciones, posiciones personales sobre aspectos sociales
o politicos, o cuestiones puntuales en relacién con el tipo de
profesorado de la Universidad frecuentada, pero no sobre una
reflexion profunda en el imbito académico sobre las diferen-
cias entre unas y otras” (Maestro Gonzilez, 2001:77-78).

En la formacion inicial se ha relegado el aspecto tedrico, es decir la
misma idea de historia y como decia anteriormente la multitud de deci-
siones profesorales sobre la ensefianza dependen de la forma en que se
entienden aspectos basicos como: interpretacion, explicacién, compren-
sién de la historia; el papel de las fuentes y la relacién con el histotiador;
el tiempo historico; la conceptualizacidn de cambio-continuidad-
permanencia; el papel del acontecimiento, de las estructuras y coyuntu-
ras, el lugar y definicién del sujeto historico...

Estas cuestiones basicas configuran las formas de entender el aprendi-
zaje historico y la ensefianza del mismo.

Por otro lado, la disciplina escolar historia se modifica, reforma, retorna
en funcién de los concretos historicos y en ellos se va constituyendo
una invencién de la tradicién en el espacio nacional/ local; los significa-
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dos deben descifrarse, entonces, en las claves sociopoliticas de su exis-
tencia histdrica.

Y entonces... ¢qué historia ensefiar y por qué ensefiarla?

Esta es una pregunta central en los diversos movimientos treformistas
europeos y americanos desde la década del sesenta. El lugar de 1a histo-
ria en los curriculo y las relaciones con las otras ciencias sociales son
temas de anilisis en la reforma de los ‘90 en nuestro pais. Por otro lado
las investigaciones didacticas todavia no pueden responder ¢qué se en-
sefid y que se ensena? scomo se enseflo y como se ensefia? Jqué apren-
dieron y que aprenden los alumnos?. En ultimo caso, las pruebas de lo
que ha ocurrido en las clases de historia son fragmentarias y los objet-
vos oficiales materializados en los textos de las reformas y las practicas
son, con frecuencia, dos mundos diferentes.

El tema de las finalidades, el para qué de la enseflanza de la historia es
zona de silencios en los textos del discurso pedagdgico oficial y en el
ambito de la investigacion los eruditos le han dedicado poca atencién o
se han planteado las finalidades a través de debates sobte contenidos y
métodos. Los marcos de referencia de los docentes, las convicciones
acerca de la conceptualizacion de la disciplina que ensefian y preguntar-
se como aprenden los nifios, es crucial si se entiende la ensefianza como
algo mas que la transmisién de contenidos y técnicas. Sin embargo, es
justamente esta problemanca, mal definida y poco investigada, la que
necesita atencién (Evans, 1991; Shaver, 2001). En funcidn de ello, ex-
ploraré algunas notas sobre el significado de la historia y las relaciones
entre historia y enseflanza.

Las investigaciones sobre concepciones de los maestros, las sefialan
como una variable crucial en las definiciones y decisiones sobre la ense-
nanza. Dos tipos de conocimientos configuran los marcos de referencia
y tienen elementos epistemolégicos: el conocimiento de la disciplina
que se ensefia (epistemolGgico objetivo) v el conocimiento de como
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aprenden los alumnos (epistemoldgico subjetivo), ambas cuestiones se
encuentran imbricadas en las narrativas de los maestros.

En el andlisis de las entrevistas, observaciones de clases y de Ja documentacion de
los maestros (planificaciones anuales, proyectos escolares y especificos) y
alumnos (cuadernos), se determina que el conocimiento de la historia -en
su faceta tedrica- y las finalidades de la ensefianza, si bien no son com-
pletamente diferentes , todas combinan un enfoque pedagdgico y cues-
tiones epistemnoldgicas que se debaten dentro de la disciplina.

De los relatos seleccionados y disponiendo de las categorias tedricas
para analizarlos puedo infetir que /z bistoria nos constituye en la dimension
subjetiva y en la social. Los sentidos asignados a la historia estin rela-
cionados con experiencias vitales, creencias y conocimientos imbricados
en los concretos histdricos.

Las diferencias generacionales de los maestros entrevistados y los con-
textos sociopoliticos de la historia reciente en nuestra region, marcan la
dimensién ideoldgica de la historia y su ensefianza; y también, porqué
no, los debates histotiograficos: oficiales/ revisionistas; hegeménicos/
contra hegemonicos.

Las buellas visibles a partir de las experiencias de vida se entraman con:

* la formaciin recibida, en cllas se visualizan las perspectivas de la di-
mension conceptual y los modos o formas de la ensefianza. En la
primera son significativas la: busqueda de comprensién de lo glo-
bal; la identificacién entre historia y patria; pensar que en las coor-
denadas de la historia se pueden analizar las condiciones y contin-
gencias estructurales; sostener que la historia se repite de manera
ciclica. Con respecto a las formas de ensefianza se explicitan las
centradas en las efemérides, héroes y préceres; la repeticion acritica;
la participacion, debate, discusion, opinidn;
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*  constituciones familiares que generan basquedas e interés por cons-
truir la historia de la familia, la importancia del relato familiar, el Iu-
gar central de algunos textos, la relacién con la novela histérica;

» la relacidn bistoria-politica ya que en ella puede materializarse Ja fun-
cidn social e ideolégica de la disciplina escolar. Los relatos se imbri-
can con el momento sociopolitico del contexto histérico de las dé-
cadas del sesenta y setenta y con las dictaduras militares chilena y
argentina.

*  construccion de subjetividad, la relacion entre la historia, su ense-
flanza y las diferentes politicas de la identidad representa un lugar
relevante para la transmisién de ideales, éstos constituyen subjeti-
vamente al sujeto, lo dotan de registros simbolicos permitiéndole
identificacion y pertenencia. Frases como: “L.#raige un vacio de histo-
tia..., tene que ver con la propia historia.” , exceden los aprendizajes
académicos de la disciplina y pueden analizarse desde los “plus™ de
capital simbdlico que la ensefianza de la historia legitima,

En las definiciones de la asignatura historia juegan diversas concepcio-
nes y sentidos del pasado. Aparece en algunas representaciones como
estatico, muerto, al que es necesario visitar como si fuera un museo..., y
la historia es el registro de ese pasado sin vida.

En otras perspectivas el pasado tiene sentido en relacién con el presen-
te, hay dialogo presente pasado; pasado presente y en algunos casos esa
relacion también se establece con el por-venir, en ellas el pasado cobra
vida a partir del presente y remite a historicidad; sujetos y sociedades
son protagonistas de la dindmica interna de los cambios historicos.

En la narrativa de los maestros es posible analizar algunos posiciona-
mientos mas cercanos a los criterios epistémicos de la disciplina y otros
fundamentados desde perspectivas socio politicas.

Los sentidos de la historia ensefiada también se presentan imbricados,
contradictorios, algunas veces antagénicos.
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Asf se encuentra entramada a politicas de la identidad patriética y na-
cionalista, pero también a perspectivas identitatias multi-inter-pluri-
culturales.

Estin presentes también los enfoques centrados en el “legado” de la
historia. El caricter “moralizante” de la historia ensefiada sigue presente
y se matetializa cuando es factible pensarla como una disciplina que nos
dice lo bueno y lo malo de los tiempos pasados, o cuando la referimos
como magistra vitae. Desde este dngulo de analisis parece que la premi-
sa es “conocer historia nos impide cometer los mismos errores”, en
realidad sabemos que en historia y en su ensefianza no hay retornos, no
es ciclica.

En algunas narraciones la definicién se centra en el caricter epistémico
del aprendizaje y si bien reconocen las dificultades de la ensefianza de la
misma, fundamentan el sentido de la ensefianza en las posibilidades de
pensar histéricamente, de construitr conciencia histdtica, de ejercitar el
juicio critico, la argumentacién y defender posiciones...

Otra cuestién significativa para los maestros que trabajan en el tercer
ciclo es ensefiar para el préximo nivel de la ensefianza, es decir para el
secundario. Cuando se analiza lo que saben los alumnos suele ser una
constante el “reclamo” entre los niveles del sistema y los maestros lo
viven con preocupacion:

Finalmente, las caracteristicas de época del presente histérico, sus pro-
fundas transformaciones y los problemas sociales concretos que hoy se
vivencian, también definen las finalidades de la ensefianza. Asi la defen-
sa de una sociedad democratica, el accionar de ciudadanos criticos, par-
ticipativos y comprometidos, la valoracién de la memotia colectiva, la
construccién de una sociedad mas justa se convierten en claves funda-
mentales de la enseflanza:

La fuerte presencia de los problemas sociales concretos del presente, la
confusa relacién entre la historia y las ciencias sociales junto con la di-
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mension epistémica del aprendizaje de los contenidos histéricos, com-
plejizan la ensefianza de la misma. Los maestros sostienen que en la
prictica cotidiana, los problemas de Ia realidad son mas faciles y atracti-
vos para ensefarlos y aprenderlos, asi argumentan que el primer ciclo
ofrece menos dificultades que los otros, la configuracién didictica a
partir de la narracién y del relato allana la complejidad del objeto.

La confusa sttuacion actual con respecto a ¢qué historia ensefiar? spara
qué ensefarla?, las maltiples narrativas que juegan en torno a ella y las
disputas por el poder y el control sumado al caricter ideolégico de la
disciplina constituyen un escenario en el que se entraman diversos sen-
tidos, significados y significaciones en los discursos pedagogico oficia-
les, en los pedagdgicos académicos y en los de los actores del campo;
algunas notas de esta trama de sentidos con sus perspectivas diferentes,
antagonicas, complementarias, contradictorias, es lo que puedo presen-
tar luego del proceso analitico.
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La globalizacién y las ciencias sociales: propuestas de
abordaje desde la historia y la geografia

Pedro Barreiro - Graciela Inorno - Alcira Trincheri'

La globalizacion de la economia a través de pautas de produccién y
consumo generalizadas se consolida y difunde desde las sociedades mas
avanzadas, en términos de desarrollo y crecimiento econdémico, hacia
los paises mas pobres. Al mismo tiempo, se percibe un fenémeno cre-
ciente de fragmentacion de los espacios sociales y una exacerbacion de
las diferencias entre los segmentos de la sociedad, agudizindose las ma-
nifestaciones xendfobas en distintos escenarios. Es, en este sentido, la
ciendficidad, el principal criterio de seleccion y validacion de los saberes
que transmite la escuela. Pero, entre los centros de investigacion, de
produccion del conocimiento cientifico y los contextos de circulacién,
suele evidenciarse una brecha que caracteriza también la desarticulacién
entre los diferentes niveles educativos, en particular con la Universidad.

La propuesta de capacitacién elaborada por profesores de Histotia y
Geografia de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional
del Comahue plantea acciones conjuntas® con los docentes de las insti-
tuciones escolares del Alto Valle de la Provincia de Rio Negro. Y en
tanto docentes, reconocemos que nuestra funcidn es la ensefanza de
conocimientos socialmente vilidos que se legitiman por su apelacién a
la ciencia. En la concrecion de dichas actividades, hemos considerado
las ideas y experiencias acumuladas en trabajos anteriores con docentes
neuquinos.

1.  Universidad Nacional de! Comahue

2,  Entendemos la accidn univetsitaria en el medio social como una tarea; coadyu-
vante con la de otras fuerzas, orientada a la promocién de un cambio social im-
pulsor de un desarrollo integral,
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A partir de la reforma, para el tercer ciclo de la EGB, centramos la
atencién en el tipo de explicaciones que se brinda en los manuales es-
colares con relacion a la historia universal y al fenémeno globalizacion.
La descontextualizacién, la alusién sin desarrollo en el relato histdrico y
la carencia de interpretaciones de la problemitica aludida, puede quedar
s6lo como registro anecdético. Todo ello enmarcado en un etnocen-
trismo de la historia occidental. De un modo u otro, los relatos histori-
cos estan condicionados por el criterio basico, de raigambre ‘luminista’,
de la historia de la civilizacién donde la humanidad marcha por un ani-
co camino con postulados deseables para el resto del mundo. La idea de
una Gnica civilizacion ha sido reforzada luego por el evolucionismo, que
implica un fatalismo en el desarrollo y una necesidad de que los mas
débiles sean sacrificados en aras de la consecucion de esas metas por los
verdaderamente capacitados. Sobre esta idea se ha estructurado la na-
trativa histérica que debia dar cuenta del movimiento universal®,

Una estrategia manifiesta en la propuesta de la reforma educativa -de
corte ideolégico- es la de natrar el devenir histético con la finalidad de
explicar la situacién actual y justificar y legitimar decisiones presentes.
En este sentido la conciencia histérica sitve como un elemento orienta-
tivo clave, dindole a la vida prictica un marco y una matriz temporales,
una concepcion del “curso del tiempo” que fluye a través de los asuntos
mundanos de la vida diaria®. Aqui la globalizacién nos provoca la duda
st describe una realidad histérica concreta o es un ariete ideologico del
pensamiento unico,

En este contexto, concebimos a la extension universitaria como el vin-
culo orginico de la Universidad con su medio. Este contacto tiene ne-
cesarlamente importantes repercusiones en los dos polos de la relacién,

3. Romero; Luis Alberto “América Latina en los textos germanos: una melodfa de
dos notas y muchos silencios”. EN: Propuesta Educativa, Afio 4 , niimero 7,
octubre de 1992, p. 21

4. Rausen, Jorn trad. Silvia Finocchio; “ El desarrollo de la competencia en el apren-
dizaje” En. Propuesta Educativa..,, p.29.
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tanto cuantitativa como cualitativamente. Estas acciones extensionistas
posibilitan la divulgacién y confrontacion de los conocimientos univer-
sitatios, permitiendo efectuar un reordenamiento de la propia estructu-
ra. La vinculaciéon Universidad-medio contribuye ampliamente a una
enseflanza activa, a una investigacion integrada, a una interrelacion de
técnicas, al establecimiento del didlogo, a la concrecién de acciones en
equipo v a la complementacién de enfoques. Las tareas desarrolladas
estdn enmarcadas en una relacion dindmica que nutre las partes involu-
cradas en las mismas. Por tal motivo, se alimentan y retro-alimentan, se
orientan y re-orientan permanentemente en el quehacer de la realidad
educativa regional. La capacitacién, actualizacién y perfeccionamiento
debe articularse con un proceso gradual de transformacién curricular.
Por ello nos parece imprescindible incluir en los curriculos vigentes
clertos temas y conceptos claves ausentes, y capacitar a los docentes
para viabilizar los cambios y ser protagonistas de transformaciones edu-
cativas.

Uno de los tasgos caractetisticos de los docentes que trabajan en las
instituciones escolares de Rio Negro es la heterogeneidad de situaciones
que suelen presentar. Los profesores provienen de diferentes formacio-
nes académicas, ya sea de Institutos de Formacién Docente (nivel ter-
ciario), docentes habilitados (maestros), con dtulos supletorios (prove-
nientes de otras disciplinas) y traen un amplio abanico de conocimien-
tos en relacion con los contenidos que se deben abordar. Esta hetero-
geneidad en la formacién fue tenida en cuenta a la hora de planificar la
capacitacion. El espacio de perfeccionamiento posibilité a los docentes
participantes, conjugar la historia con la geogratia y confrontar diferen-
tes explicaciones e interpretaciones sobre las multiples contradicciones
de las complejas relaciones socio-espaciales, apuntando a modificar las
précticas cotidianas.

Por un lado, el tratamiento del tema: ‘ghbakizaciin’ implicd un desafio
académico en un contexto donde se ha vulgarizado el término hasta
llegar a la banalizacion de su tratamiento por los medios de comunica-
cién. El abordaje desde las dos disciplinas, a partir de diferentes miradas
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enriquecid y complement6 su estudio. La geografia y la historia en tanto
disciplinas sociales’, conttibuyen con explicaciones provisorias a través
de multiples investigaciones cientfficas a dar cuenta de los cambios que
se estan operando. La definicién mds general es de que la globalizacion
er la revolucion de la comunicacion entre seres humanos, que los ba hecho mds inter-
dependientes entre 5i. Se trata de un proceso de naturaleza politica, econd-
mica y cultural por el cual las politicas nacionales tienen cada vez menos
importancia y las instituciones transnacionales son las que deciden en
centros alejados de la vida cotidiana de los ciudadanos. Por otro lado, la
mundializacion es la continuacion de las tendencias aperturistas que se
aceleran en la segunda parte del siglo XX mientras la globalizacién implica
una ruptura con el pasado®. La comprensién y evaluacion de la proble-
matica que presenta la agenda contemporinea requiere de la elaboracion
de alternativas superadoras, creativas y factibles. Por otra parte, los afios
90 del siglo XX se presentan como un tiempo aun fluente, que no debe
confundirse con la crénica ni el periodismo dado que la histotia del
presente es 1z historia de la cultura de nuestro tiempo. La “ruptura™ que
parece haber acabado con el siglo XX en términos histéricos, se ubica
en el trinsito entre las décadas de los '80 y los '90 y tiene como simbolo
indiscutible la crisis, €l intento de transformacion y la desaparicion final
del socialismo real a partir de la implosién de la URSS.

La globalizacién vista como la continuidad de un proceso histérico de
desarrollo del capitalismo en su fase de “trasnacionalizacién” o, desde
otras perspectivas tebricas, como una ruptura con rasgos inéditos, el

5. Cada una de ellas -Geografia e Historia-, sin perder su estructura disciplinar,
estin a su vez siendo permanentemente renovadas por el didlogo con las distin-
tas ciencias sociales. Confront. Luis Alberto Romero, Volver a la Historia. Su en-
sefianza en el tercer ciclo de Ia E.G.B., Bs As. Aique, 1998,

6.  Villares Ramén, "¢Qué historia tendrd la sociedad global?" En Clio-el pasado-
presente, Afio 1 N°4, Barcelona, p.20.
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hecho implica, en principio, que casi todas las economias del mundo
, £
estan conectadas entre si',

Los contenidos planteados fueron abordados desde marcos tedrico-
conceptuales renovados pretendiendo superar, en el caso de la geogra-
fia, la propuesta tradicional, descriptiva y fragmentada es reemplazada
por un enfoque que permite un analisis ctitico de la realidad. El movi-
miento de renovacion disciplinar no plantea una perspectiva unidirec-
cional ante la realidad, sino la direccién que ofrece, estid representada
“..por la diversidad de métodes de interpretacion y de posicionamiento de los auto-
res..." . Sin embargo, es posible agrupar las tendencias segin sus propo-
sitos v sus posiciones politicas en dos vertientes’: la postura critica re-
presenta una vision radical ante el orden social. Sus seguidores . asumen
el contenido politico de conocimiento cientifico proponiendo una geografia militante
que luche por una sociedad ms justa...”’ “

La propuesta metodoldgica desde donde fue llevada adelante la expe-
riencia, considera la realidad social como parte del objeto-sujeto de es-
tudio. La naturaleza del objeto de analisis histérico-geogrifico surgié de
una intetés previo sobre las caracteristicas del problema globalizacion
de la sociedad del presente y la estrategia de analisis se construyé bajo el
supuesto de que el conocimiento y la explicacién de esta situacién ac-
tual s6lo es posible después de un exhaustivo estudio de su evolucion
histérica’”. Por lo que, el conocimiento transmitido no puede llegar a

7. Ardstegui, J, Buchrucker, C. y Saborido ]., {directores) El mundo contempora-
neo: Historia y Problemas, Bs As., Biblos, Critica, 2001.

8.  Moraes, Antonio: Geografia Pequefia Historia Critica. 6e. Hucitec Edicidn, 1987.
San Pablo.

9.  La geografia pragmatica tiene un fin utilitario, genera un conocimiento operacio-
nal vy estd en la base de toda planificacién, esti representada en la geografia
cuantitativa/ nueva geografia. Otras corrientes son: la geografia modelistica y la
geografia de Ia percepcidn o del comportamiento,

10. Moraes, Antonio: Geografia , op. cit.

11. Segin el historiador Waldo Ansaldi, "El principio de exhaustividad no se aplica a
la reconstruccidn de toda la secuencia del hecho o proceso histérico sino a aque-
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encapsularse y circunscribirse al 4mbito escolar. Todo lo contrario, des-
de un posicionamiento critico de la ensefianza y el aprendizaje tuvimos
en cuenta los intereses de los adolescentes, sus concepciones del mundo
y sus aproximaciones a la realidad, a partir de sus conocimientos y des-
trezas. Por lo antes expuesto, las actividades planteadas para el curso
estuvieron delineadas desde una petspectiva critico-reflexiva donde los
contenidos fueron revisados, contrastados y reformulados de manera
permanente, reconociendo la existencia de diversos métodos de abo-
daje de la realidad social. Asimismo, los propésitos a alcanzar fueron:

»  propiciar un idmbito de discusidn y anilisis, para la re-definicién de
conceptos, categorias, como as{ también la incorporacién de con-
ceptos claves vinculados a la reconstruccion del conocimiento his-
térico y el espacio social entre docentes-extensionistas de los de-
partamentos de Historia y Geografia y docentes del drea de Cien-
cias Sociales de instituciones educativas de la Provincia de Rio Ne-

£gro.

*  protagonizar cambios y transformaciones en la realidad educatva a
través de la reflexién de la prictica docente, favoreciendo procesos
de capacitacién que permitan construir significados, potenciar re-
construcciones, discutir fundamentos tedricos y episternoldgicos
que sustentan las diferentes interpretaciones.

Asimismo, se promovieron mecanismos que tendieron a la produccién
de material bibliogrifico alternadvo por parte de los docentes involu-
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crados, que reflejaron la situacién de las problematicas tedrico-pricticas
a partir del didlogo interdisciplinario. En sintesis, la propuesta pretendio
superar aquellas concepciones que trasladan mecinicamente paradigmas
de las ciencias naturales a las ciencias sociales. En esta experiencia di-
dictica hemos relacionado la estructura conceptual de las disciplinas
historia y geograffa y los objetivos socio-politicos y socio-econdmicos
que la sociedad se plantea con la enseflanza y el aprendizaje de las mis-
mas. Desde esta perspectiva el tratamiento del eje tematico seleccionado
implico la actualizacién y la produccién de conocimientos conducente a
una transformacién del estudio del mismo -glbalizacién- en el aula™. En
consecuencia, las ciencias sociales deben permitir ardcular las diferentes
dimensiones -politico-social-econémico-espacial- estableciendo telacio-
nes significativas entre ellas en los diferentes contextos temporales y
espaciales”.

El fenémeno de la globalizacién expresa la fuerte inclinacién que
muestran las estructuras sociales, politicas, econdémicas y culturales del
Estado-nacién a organizarse alrededor de ejes de poder transnactonal.
Este nuevo contexto mundial, conlleva a importantes transformaciones
en la relacién entre espacio-territorial y tiempo histérico sobre la cual se
consolidé el Estado Moderno. Por ello, la diversidad de planteos y
perspectivas desde ambas disciplinas resuled beneficiosa, generd polé-
micas y permitid estimular un espacio para la reflexién tedrica-

llos que son "atinentes", es decir, s6lo a aquellos que resultan estratégicos para
definir Ia cadena de fendmenos que mejor explica el problema, o que mejor
permite exponer la naturaleza del acontecimiento actual. A su vez, la definicidén
del lapso histdtico y la eleccidn de momento inicial son también de caricter es-
tratégico; no responden al ¢jercicio de una lectura evolutiva sino de unra mirada
retrospectiva lanzada desde el presente y desde ¢l lugar definido previamente por
nuestro problema actual”. Ansaldi, W et allie; {editores) Represcntaciones incon-
clusas. Las a clases, los actores y los discursos de la memoria, 1912-1946, Bs.As.,
Biblos, 1995. pp. 11
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12. Las ciencias sociales han sido invitadas 2 reconcebir las relaciones espacio-
temporales que presiden el andlisis social moderno. Los efectos de la globaliza-
cidén muestran las limitaciones de la perspectiva estadocéntrica de la historia y la
realidad social que domina el pensamiento social contemporineo. Giddens, An-
thony define la globalizacién como “La intensificacién de las relaciones sociales
mundiales que vinculan a localidades distantes de manera tal que los aconteci-
mientos locales son afectados por sucesos que ocurren a muchas millas de dis-
tanciz, y al revés”. EN: Pérez Baltodano, Andrés (editor) Globalizacidn, ciuda-
dania y politica social en América Latina: tensiones y contradicciones, Venezuela,
Nueva Sociedad, 1998, pp.20-22.

13. Alonso, Maria E. et alli “La historia v la geografia en la escuela media. Nuevos
enfoques” En Realidad Econdmica N°96, Buenos Aires, 1990, p.56.
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metodoldgica v la bisqueda permanente de un orden mas justo para
todos los hombres y mujeres.

Los contenidos seleccionados para la capacitaciéon fueron:
» La geografia y la historia en el marco de las Ciencias Sociales.

*  Marcos tedricos, conceptuales y metodoldgicos de la geografia y la
historia. Categorias de analisis y problemas claves.

* Los nuevos enfoques disciplinares y su vinculacidén con la ensefian-
Za.

= Rasgos problemiticos de la globalizacion:
» _El mundo.
* La aldea global.
* Laeconomia global.
= Imperio-imperialismo.
v Teorias del imperialismo.
*  Los factores de poder.
* Lo local en el contexto global.

»  Hstructura socio-econdmica y espacio social en el Alto Valle de Rio
Negro y Neuquén. El agua como recurso. Distintos actores sociales
en el sistema de produccién. Conflictos y participacion de intereses.

Por otro lado, para Julio Aréstegui, los tiempos histéricos no son cate-
gorias, sino “sintomas” de los niveles en que ocurren determinadas
practicas. Aquel lapso de tiempo en el que una combinacién determina-
da y bien caracterizada de factores ambientales, ecolégicos, econdémicos,
culturales y politicos, pueden constituir un sistema es lo que se define
como espacio de inteligilibilidad historica. “La definicién de espacio de
inteligilibilidad estd determinada por una buena observacion de los fac-
tores presentes, de su aparicion o desaparicion y de la presencia de
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otros nuevos. Todos ellos constituyen un complejo o sistema caracte-

tistico que tiene una determinada duracién”".

Modalidad de trabajo. Un acercamiento de la Historia y la Geo-
grafia

Esta propuesta se basé en la concepciéon de que el conocimiento se
obtendria a partir de la interaccién entre los docentes universitarios y de
los colegios del Alto Valle de la provincia de Rio Negro™. Los encuen-
tros se caracterizaron por una permanente actitud critica y reflexiva
sobre la ensefianza de la historia y de la geografia y por la elaboracion
de propuestas alternativas para modificar la realidad dulica. Durante el
desarrollo de las actividades se propicié compatrtir un espacio para la
reflexién, para las exposiciones de las propuestas de trabajo alternativas
a los manuales de texto y a los contenidos abordados en el curso. Los
dispositivos teéricos del debate incluyeron en el andlisis de los princi-
pios fundamentales de la modernidad, algunos rasgos de la pos-
modernidad y en el proceso histérico del desarrollo capitalista. La selec-
cién de los contenidos conceptuales tuvo su anclaje empirico en refe-
rentes latinoamericanos, nacionales y locales. Ademis, al inicio se reali-
z6 un diagnéstico de la ensefianza de las ciencias sociales, poniendo en
tension las corrientes histotiogrificas dominantes y las nuevas tenden-
cias de la geografia y la historia.

14, Ardstegui, Julio; La investigacion histdrica: Teotia y Método, Bs.As, Critiea,
1995. pp.227.

15. En 1997 se realizd un seminaro-taller con dacentes de Allen, Catriel, Barda del
Medio, Cinco Saltos Fernindez Oro y Cipolletti. Entre los participantes se en-
contraban, en su mayoria, graduados universitarios en historia y geografia y algu-
nos profesores recibidos en Institutos terciarios. Esta propuesta se elaboro in-
tentando dar respuesta a las demandas surgidas del cuerpo de docentes del drea
de Ciencias Sociales de la Zona Alto Valle Oeste, quienes requerian de un abor-
daje interdisciplinatio de los cambios y transformaciones producidas en el mun-
do de postguerra, tanto a nivel internacional, como nacional y local
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Una de las actividades centrales desarrolladas en el seminario fueron el
analisis critico de los manuales de texto de historia y geografia y la bus-
queda de pares conceptuales en los mismos. Entre los pares trabajados,
encontramos pares de opuestos y pates complementarios, como por
ejemplo:  revolucion-contrarrevolucidén; estado-nacion; colonialismo-
imperiom; centro-periferia; capitalismo-globalizacion, imperialismo-
antimperialismo. El debate se injcié a partir del concepto economia-
mundo capitalista de Inmanuel Wallerstein, y se lo relaciond con otros
conceptos y categorias como mercantilismo, liberalismo, mundo mo-
derno, sisternas sociales. Estos conceptos fueron analizados y criticados
con perspectiva historica, tratando de desentrafiar los elementos deter-
minantes del sistema mundial moderno. Otra estrategia metodolégica
fue el #rabajo con fuentes”. Desde nuestro paradigma historiogrifico di-
déctico las fuentes cumplieron un papel importante, no tanto por la
informacién complementaria, como por las posibilidades que brindan
de captar las articulaciones sociales que hacen inteligibles los fenémenos
histéricos. Cada fuente con su cuestionario guia enriquecio la informa-
cton del perfodo. Frente a un escrito de fines del Siglo XVIII, el grupo
se interrogod: scomo los contemporineos del fendmeno definieron el
proceso de industrializacién?. Esto posibilité el tabajo del concepto
‘revolusiin’ en el sentido amplio, considerando las dimensiones politicas,

16, Segun el estudio de Pule, Hans Jiirgen “.los libros escolates constituyen un
medio importante para Jograr un fin... El contexto politico latincamericano en el
siglo XX se caractetiza por la dialéctica imperialismo, nacionalismo y anti-
imperialismo. En consecuencia es particularmente importante el tratamiento que
los libros de texto puedan promover accrca del imperialismo v de las reacciones
respecto del antiimperialismo de los ya antes imperializados. “Politicas de desa-
rrollo y nacionalismo en América Latina en el siglo XX”. EN.Latinomérica; En-
sefianza de la historia, libros de texto y conciencia histdtica. Bs As., Alianza
LEditoral. FLACSO, 1991. p.23.

17. Tas fuentes en la ciencia historica y las fuentes en la ensefianza de la historia no
son lo misma. En l2 escuely, se acude a fuentes recopiladas y explotadas, trabaja-
das: su presentacidn linglistica muchas veces ha sido modernizada y asimilada al
vocabulario actual de los alumnos, Rickenberg, Michael “El trabajo con fuentes y
la ensefianza de la histotia” EN Propuesta Educativa, N° 6, Bs As., oct. 1991,
p.14,
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econémicas, sociales y culturales para el estudio de las transformaciones
de las sociedades contemporineas. En sintesis, la seleccién de fuentes
que contemplaron los diferentes puntos de vistas de los coetaneos
complejizaron las discusiones sobre las interpretaciones del fenémeno
denominado ‘revolucidn industrial’.

Por otra parte, con respecto a la tarea de articulacién diddctica entre las
lecturas del material bibliogrifico y las fuentes, debieron confrontar los
contenidos conceptuales, coincidiendo, con el historiador E. Miguez
que los docentes no deben renunciar “@/ intento de transmitir la prdctica del
pensamiento historico como forma de aproximacion a la realidad social sl

Con respecto a la evaluacién final grupal y el espacio reflexivo para las
propuestas de trabajo alternativas' a los manuales de texto de los con-
tenidos abordados en el curso, fueron las instancias més enriquecedoras
para los profesores de las escuelas rionegrinas y los docentes de la uni-
versidad. La elaboracién del texto fue equivalente a la produccion inte-
lectnal del docente, consistiendo en la transposicion didactica del tema
‘globalizacion’ a través de un eje alternativo. El resultado final implicé la
produccion de discursos y unidades didacticas alternativos®, que se
difunden piiblicamente a pattir de la edicién del presente libro “Glhbai-

18. Migues, Eduardo “Reflexiones sobre la enscfianza de la Historia y el uso de
fuentes en la escuela media argentina”. En: Propuesta Educativa, N° 7, Bs As.
Afio 4, oct, 1992, pp. 19-20.

19.  El objetivo general fue preparar material bibliogrifico alternativo a los manuales
de texto de historia, debiendo constar la cdtica a los textos de Historia La exten-
sién del trabajo no debia exceder las diez piginas.

20. TLa propuesta de elaborar producciones alternativas pretende superar la proble-
mitica de los “manuales de textos” que implica pensar en términos de la relacidn
entre quienes confeccionan la curricula, es decir los intereses y los fines que per-
sigue el estado y la industria editorial. Es comin que circule en las escuelas textos
que se convierten en herramientas mas poderosas que los lineamientos cutricula-
res fijados por el Ministerio de Educacién. “... el curriculum se define mediante
un libro de texto, estandarizado v de nivel especifico para lecrara,... ciencias so-
ciales,...”” Apple, Michael, Maestros y textos. Una economia politica de las rela-
ciones de clase v de sexo en educacion. Barcelona, Paidds 1989, p.87.
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zacion. Un nuevo desafiv para la ensedianza de las ciencias sociales’™ . Bl vuelco al
medio social de lo producido, da cuenta de los debates sostenidos; de la
libertad de los docentes en las construcciones discursivas diversas y
polifénicas -reflejando la pluralidad de miradas e intetpretaciones indi-
viduales y colectivas- y sobre la viabilidad del acercamiento de las disci-
plinas pata e/ tratamiento de ndicieos problemiticos que lo justifiguen™ * En este
sentido, se cumple con el compromiso social esencial e itrenunciable de
los intelectuales de contribuir a “recomponer una conciencia critica y reanimar
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la capacidad de accidn colectiva’™.

En sintesis, apostamos a que el libro se constituya en un acicate para
otros docentes, convocados a pensar en otros nudos probleméticos que
impliquen un abortdaje desde las diversas ciencias sociales y contem-
plando las diferentes interpretaciones y explicaciones para la construc-
cién del conocimiento de la realidad social. Recordemos que Habermas,
desde el concepto de accién comunicativa se colocaba en un punto de
vista exterior a los efectos de globalizacién, hoy la produccién comuni-
catva y la construccion de la legitimacién imperial marchan juntas y ya
no puede sepatase, habida cuenta que el imperio y su régimen de bio-
poder, la produccién econémica y la constitucién politica tienden a

coincidir cada vez mas®,
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El retorno de la politica y la narracién
duna rueva historia ensefiada?

Lilkiana Agutart

No se desapasionen porque la pasidn es el
unico vinculo que tenemos con la verdad.

Ricardo Piglia
1. El problema y la perspectiva adoptada.

En el presente artfculo intento revisar algunos enfoques sobre la historia
~particularmente la Nueva Historia Politica y la Nueva Narrativa- por-
que considero que sus aportes interrelacionados, resultan significativos
para la ensefianza de la historia en la medida en que, las categorias tedri-
cas e hipotesis explicativas de la Nueva Historia Politica dan respuestas
a problemas acuciantes del hoy y la amplitud del objeto y la riqueza
estilistica de la Nueva Narrativa tienden puentes legitimos entre la pro-
duccién académica y la cultura de adolescentes y adultos no especializa-
dos®. Otras construcciones teticas son posibles pero optamos por las
categorias de la Nueva Historia Politica porque entendemos que el pro-
blema argentino es basicamente politico y porque investigaciones re-
cientes proporcionan claves interpretativas a esos problemas, 1a inesta-
bilidad politica tecurrente y el empobrecimiento social y econémico®.

1.  Universidad Nacional de Cérdoba.

2. En articulos anteriores hemos abordado los potenciales aportes de cada uno de
estos enfoques historiogrificos, hoy advelertimos que la preocupacion -antes no
explicitada- es la posibilidad tedrico metodologica de articularlos y esto es lo que
pretendemos hacer en la presente.

3. Partir del presente supone el reconocimiento de la entidad epistemolégica de una
historia del “presente”, “actnal” o “reciente”, supuesto polémico que ha trasva-
sado el campo de los historiadores e ingresado en el de Ja didactica especifica,
Cfr. DE AMEZOLA G. (1999), SAAB J. (1997), HUARTE, G. (1997). Entze las

investigaciones recientemente iniciadas: La ensefianza de la historia actual en
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¢Por qué tratarlas juntas? Dos razones, una de orden metodolégica 2 la
que hemos hecho alusién someramente mas arriba y que profundizare-
mos en el dldmo apartado; otra de orden histdrico: juntas fueron dese-
chadas por la Nueva Historia, juntas entran en la polémica hoy.

Abordo la problematica desde la mirada que resulta de mi desempefio
simultineo, durante casi treinta afios -més alld de las interrupciones de
la Gltima dictadura militar-, en aulas del nivel medio y de la universidad.
Como profesora de historia del nivel medio, estas reflexiones se susci-
tan en ese poner el cuerpo que resulta del trabajo con adolescentes y adul-
tos; un poner el cuetpo que implica exponerse en lo que se sabe y en lo
que apenas se vislumbra y, al mismo tiempo, eshozar respuestas al inte-
rrogante de Bloch spara qué sirve la historia?, respuestas que se imbrican
en los contenidos o surgen en forma espontinea en la interaccion. Ex-
periencias, las mas de las veces gratificantes, que nos han llevado a bus-
car formas para acercar la historia a sujetos no especializados y encon-
trar que, para muchos de nuestros alumnos, esos aprendizajes despier-
tan inquictudes que exceden el mero interés por la disciplina al conec-
tarse con interrogantes profundos sobre la realidad que les toca vivir.
Tarea —la de formar adolescentes y adultos no especializados- que, en
mi experiencia personal, se complementa con el acompafamiento a
estudiantes que hacen sus propias bisquedas como alumnos practican-
tes de Metodologfa, Observaciéon y Prictica de la Ensefianza, ultima
materia del Profesorado de Historia de la Facultad de Filosofia de la
Universidad Nacional de Cérdoba, segunda inscripcién institucional
que alimenta estas reflexiones.

Salta, M. Elina Tejetina y M. Esther Rios, ponencia presentada en las VI Jor-
nadas Interescuelas y/o Deptos de Historia, Salta, set. 2001; y Una historia de-
seada: ensefiar lo reciente, Graciela Funes, M. Ester Gingins, presentada en 1
Jornadas Nacionales - Pricticas y Residencias en la Formacién de Docentes,
Cordoba, noviembre de 2002.
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2. Viejos y nuevos combates. La crisis de la historia.

b 11

Roget Chartier habla de “tiempos de incertidumbre”, “crisis epistemo-
légica”, “momento critico”™ haciendo alusién a los diagndsticos, preo-
cupaciones y debates que desde fines del siglo XX ocupan a los histo-
tadores: ¢qué sentido tiene, una ciencia identficada con los grandes
relatos, en una etapa de profundas incertidumbres, escasas certezas?
¢qué valor otorgarle a los datos y su validacién, ejes del oficio del histo-
riador, ante la toma de conciencia de los conflictos de poder que subya-
cen en la conservacion de los documentos/monumentos y las multiples
mediaciones que juegan en su escritura e interpretaciéon? jexiste diferen-
cia alguna entre el discurso histotico y el ficcional? La historia, cons-
tructora y defensora de mitos nacionales, jqué papel conserva en la era
de la globalizacion y los nuevos nacionalismos fundamentalistas?

No hay ya ninguna escuela dominante jtodo vale? Hobsbawn revalida
los aportes del materialismo dialéctico’; Le Goff aboga por la unidad de
la historia con la sociologfa y la antropologia recuperando metodologias
propias de esas ciencias sociales’; Stone celebra el resurgimiento de la
natrativa al considerarla el discurso propio de la historia’. Algunos auto-
tes lamentan la fragmentacién del objeto de estudio, personajes antes
relegados -las mentalidades (Darnton), la cultura popular (Ginzburg), la
vida privada (Duby)- son ahora protagonistas de la historia sin que ello
implique el abandono de estudios estructurales o cuantitativos. Ricoeur
fundamenta desde la filosoffa de la historia la estructura narrativa del
discurso histérico”. Cabe preguntarse sen qué medida los debates sobre
la disciplina aportan a su ensefianza?

CHARTIER (1995): 47
HOBSBAWM (1998)
MAIELLO F. (1988): 87,
STONE (1980)
RICOEUR (1999)
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Consideramos que las polémicas que enfrentan a tantos grandes histo-
riadores pueden ser utilizadas por los profesores de historia como una
rica cantera en la que explorar multiples vetas. La ruptura de los discut-
sos unicos, avalan nuevos discursos, tras rispidos particularismos, el
trabajo en las fronteras tesulta enriquecedor. Creemos que es el mo-
mento de analizar posibilidades que se abren a partir de los nuevos en-
foques. Estructuraremos el andlisis a partir de Lawrence Stone quien
sostiene que los historiadores, desde los tiempos de Tucidides y Hero-
doto, tienen una doble funcién:

La primera es desarrollar explicaciones multicausales mas con-
vincentes de cémo llegamos desde alli hasta aqui. La segunda
es recuperar el aspecto, y la sensacion, y la textura, de c6mo vi-
vian nuestros antepasados en el mundo premoderno que he-
mos perdido. De alguna manera, también debemos ponernos
en sus manos, comprender sus sistemas de creencias y modos

. 9
de pensamiento.

Explicar y comprender, 1a definicién de Stone nos interesa particularmente
porque podria mostrar la posibilidad de articulacién que estamos plan-
teando pero, al mismo tiempo, pone sobre el tapete posturas que apare-
cen recurrentemente en los debates en forma dicotdmica, ¢la funcién de
la historia es explicar o comprender? Dilema que parecid definitiva-
mente resuelto por la Nweva Historia "

En la década del treinta la maeva bistoria teclama su status cientifico dife-
renciandose de relatos considerados subjetivos, ideolégicos y simplistas.
Segin los primeros “annalistas”, el relato se encuentra unido al aconte-
cimiento y éste es fundamentalmente politico y por ende superficial, no
da cuenta de los problemas ni de las estructuras, tnico sentido de la

9. STONE, L (1993): 8.

10. Entendiende por Nueva Historia, en sentido restringido, a las posiciones asumi-
das por las primeras generaciones de los Annales (década del 30 en adelante):
Febvre y Bloch y su prolongacién bajo la direccién de Braudel hasta la década de
los 60.
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histotia como ciencia. La explicacién es considerada propia de la larga y
mediana duracién, de la historia estructural, conceptual y problematiza-
dors; el relato gira en torno a la vida de los grandes hombres y por lo
tanto, se entiende reducido al tiempo corto. Mis aln, se lo acusa de
pretenderse neutral e intentar ocultar su fuerte contenido politico.

3i bien los primeros historiadores de los Annales no cerraron total-
mente sus puertas a lo politico como lo demuestra la obra de Bloch
“Los reyes tanmatnrgos” (1924), el distanciamiento con la histotia politica
tradicional fue progresivo al calor de la lucha contra el positivismo his-
torico. Al concebir la vida politica como simple reflejo de la estructura
socio-econdmica, la historia politica, identificada con “lo evenementiel”,
fue considerada “historia de superficie”, “cresta de ola” que no podia
aportar ninguna clave explicativa a los profundos procesos de cambio.
acontecimuental, subjetivista, psicologiante, idealista, la historia politica reania asi
todos los defectos del tipo de historia gue #na generacion aspiraba a destronar y pre-
cipitar en el descrédito™”

La historia de los Annales define su identidad por oposicién, punto por
punto, con la historia politica y la narracién. Estas rescatan lo indivi-
dual, los grandes personajes, el tiempo cotto; aquélla habla de las socie-
dades, las diferentes duraciones, las estructuras. Este “Combate por la
Historia”" enfrenta a la narracién en lo que ésta tiene de més perverso,
su intrascendencia, su incapacidad para avanzar en la comprension de
las huellas de la historia. Por otra parte se denosta la historia politica
que tal como venia siendo practicada era victima de su solidaridad de hecho
con Jas _formas mds tradicionales de la historiografia de principia de siglt’, mera

cronologia del estado y herramienta de los podetes de turno.

11. BALMAND, (1992)

12.  Titwo del libro de Lucien Fevbre en el que presenta su pusicion frente a la histo-
tia.

13. BALMAND, op.cit.

197 - Universitas




Resefias.

Al tirar el agua sucia, se tira también el nifio: lo politico y la narrativa
quedan fuera del campo de la historia legitimada aunque subsisten en las
aulas mucho tiempo después del abandono del paradigma por parte de
la comunidad cientifica. Sin embargo, en la década del setenta diversos
historiadores celebran el retorno de la narrativa y la politica suscitando
agudas polémicas. ¢Fl retorno es tal? Para dilucidarlo es necesario anali-
zar lo que las une y las enfrenta tanto a la historia tradicional como a la
nueva historia.

3. La nueva historia politica,

En es los setenta entonces que, tras mis de dos décadas de absoluta
primacia de la historia socio-econdmica, muchos historiadores procla-
man la vuelta de la politica como una dimensién central para el anilisis
histérico. Pero en su forma y en su contenido esta historia politica difie-
re radicalmente de la tradicional. Su renovacidn, si bien no tiene refe-
rentes mundiales a nivel de un Bloch o un Braudel, se inicia en la déca-
da del cincuenta a partir de la obra de historiadores franceses, se pro-
fundiza a fines de la década del setenta y se impone en Latinoamérica y
Argentina avanzados los ochenta.

En esa renovacion tiene un lugar protagonico René Rémond quien en
1954 escribe la Derecha en Francia (obra teeditada y actualizada en 1982
bajo el titulo, significativamente en plural: Ias Derechas en Francia). El
libro es considerado una visién superadora de la historia politica al
constituir un estudio de larga duracién que analiza los supuestos ideold-
gicos, las bases socioldgicas y la distribucién espacial de las “familias”
politicas desde la Revolucién francesa hasta nuestros dias.

Siempre en torno a Rémond, la renovacién se asienta cn instituciones
francesas tales como la Fundacién Nacional de Ciencias Politicas, el
Instituto de Estudios Politicos y la Universidad Paris X, Nanterre. La
obra colectiva se condensa en 1988 en el libro dirigido por Rémond:
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DPour une histoire politigne que puede ser considerado un equivalente politi-
co det libro de J. Le Goff y P. Nota “Hacer la Historia™"*

En Latinoamérica en general y nuestro pais en particular, la renovacion
se retarda, en parte como consecuencia de la dispersién de historiadores
y vaciamiento de instituciones consecuencias de las dltimas dictaduras
militares. Halperin Donghi"®., hace un balance de la produccién histo-
riogrifica de 1960 a 1985 encontrandola de una “abramadora irvelevancia”.
Sostiene que el escaso valor de la produccion tiene que ver con una
total “indiferencia al planteo de los temas como problemar a dilucidar”, y al "ar-
caismo de los texctos de referencia”. Interesa marcar que sélo parcialmente
atribuye la situacién al contexto socio-politico dado que interpreta que
sélo se estaba “hipertrofiande rasgos que no eran nuevos em nuestra tradicicn
historiggrdfica”. En tesumen su balance de veinticinco afios de historio-
grafia lo lleva a declamar la parguedad de la cosecha y el estado en quichra del
aparato de investigacion y docencia, balance entristecedor que consideramos
ajustado e incuestionable viniendo de parte de un incansable luchador
por la disciplina.

Menos de veinte afios después creemos que la situacion es otra, a pesar
de mantenerse el quiebre de los aparatos de investigacién y docencia, de
la disminucién permanente de los presupuestos oficiales y privados
dedicados a la produccién en el campo, hoy podemos dar cuenta de una
serie de obras que consideramos claves para el estudio de los procesos
politicos nacionales y locales cuyas fechas de edicién son prueba elo-
cuente de un panorama diferente al descrito en 1986 por Halperin
Donghi®. No todos sus autores provienen del campo de la historia pe-

14.  Entendemos que los libros de Rémand no han sido traducidos al espaficl. Bl
libro de Le Goff y Nota ha sido editado en castellano en dos vohimenes, Barce-
lona, 1985.

15, Halperin Donghi (1986)

16. Citamos algunos de los libros que se estin leyendo y orientando propuestas de
ensefianza desde estos enfoques: GORDILLO, Ménica (Editora) Actores, pric-
ticas, discursos en la Cordoba combativa, Ferreyra editor, Cha, 2001; ALTAMI-
RANO, Carlos, Bajo el signo de las masas (1943-1973) Ariel, 2001, ANSALDI,
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1o, sus apottes tedricos proporcionan categorias que permiten avanzar
en fértiles interpretaciones de nuestro pasado reciente.

Evaluar los puntos de contacto entre quienes trabajan desde este enfo-
que permite una mayor precisién del campo de la historia politica.
¢Cuales son esos puntos de contacto? Primero, la conviccién que la
politica no es un reflejo mecanico de las estructuras socio-econémicas,
supuesto que se basa, a su vez, en una concepcién amplia de la politica
que no se reduce a la esfera de lo estatal sino que abarca instituciones,
grupos e interacciones mildples de la esfera societal. Se pasa entonces
del término “la politica” que remite a un espacio limitado a lo ptiblico
estatal 2 “lo politico”, término més ambiguo y, por eso mismo, mas
abarcativo.

Waldo y otros, Representaciones Inconclusas, Biblos, 1995; ANZQORENA, Os-
car: Tiempo de Violencia y Utopfa. 1966-1976. Contrapunto. Bs As.1988, CA-
VARQZZI, Marcelo: Autoritarismo y democracia, 1955-1996, Adel. Bs As 1997,
JAMES, Daniel, Resistencia e Integracion, Sudamericana, Bs.As., 1999; GAR.-
CfA DELGADOQ, Daniel: “Fstado & Sociedad”, FLACSQ. Scciales. Bs
As.1996; GAVEGLIO, Silvia y otros, Desatrollos de la Teorla Politica Contem-
porinea, Homo Sapiens, Ros, 1996; GORDILLO, Ménica: Cordoba en los se-
senta, UNC. Cba 1996; PHILP, Marta: En nombte de Cordoba. Sabattinistas y
Peronistas: estrategias politicas en la construccién del Tstado, Ferreyra, Cha,
1998; QUIROGA, Hugo, El Tiempo del Proceso. Conflictos y coincidencias
entre politicos y militares.1976-83, Fundacién Ross, Ros, 1994; ROMERO, Luis
Alberto. “Breve Historia Contemporinea de la Argentina”, FCE, Bs.As, 1998;
SADER E y otto (comp) La trama del neoliberalismo, Eudebs, Bs. As., 1999.
SERVETTO, Alicia: De la Cérdoba combativa a la Cérdoba militarizada. Ferre-
yra, Cha, 1998; TCACH, César: Sabattinismo y peronismo. Partidos Politicos en
Cordoba. Sudameticana, Bs As, 1991; VIDATL, Gardenia: Radicalismo de Cér-
doba 1912-1930, UNC, Chba, 1995. No podemos dejar de hacer alusién a obras
editadas antes de la fecha del articulo de Halperin que fueron bdsicas para esta
perspectiva: OSZLAK, Oscar, La formacion del Estado Argentino, Editorial de
Belgrano, 1*. Edicién, 1982, O'DONNELL, Guillermo, 1966/1973, El Estado
Buroctitico Autoritario. Triunfos, derrotas v crisis. Editorial de Belgrano, 1984,
BOTANA, Natalio R,, El Orden Conservador. La politica argenting entre 1880 y
1916, Sudamericana, Buenos Aires, 1985.
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Adherimos a este sentido amplio de “lo politico”, entendiendo que el
concepto hace alusion a tres grandes esferas que se articulan entre si,
tres grandes tradiciones que constituyen puertas de acceso a su com-
prension: el estado, lo publico y el poder. El Estado como instancia
politica que articula la dominacion en la sociedad y se materializa en un
conjunto de instituciones interdependientes que permiten el ejercicio de
esa dominacién politica. Se lo entiende, por lo tanto, no sélo como apa-
rato institucional sino como red de relaciones sociales. Pero, dijimos, la
politica no se reduce a la esfera de lo estatal sino que abarca institucio-
nes, grupos e interacciones multiples de la esfera publica societal. Si-
guiendo a Hanna Arendt entendemos lo publico como el mundo de lo
comun, esfera que presupone una pluralidad de individuos desiguales
por nataraleza que, sin embargo, son “construidos” como politicamente
iguales. En la esfera de lo publico, los hombres interactian, comparte
palabras y acciones, no existe €l anonimato ni el aislamiento'. Por su
parte, el poder, red de relaciones constitutiva de “lo politico”, se ¢jerce
mds que se posee; pasa por los dominados tanto como por los domi-
nantes (circula por todas las fuerzas en relacién); no es esencialmente
represivo, puesto que incita, suscita, produce. Estudiar los elementos
productivos del poder lleva a tratar de develar sus efectos en las pract-
cas institucionales (familia, escuela, hospital) y los discursos de la vida
cotidiana.

Segun algunos autores, una concepcidn tan amplia de lo politico conlle-
va a la fragmentacion del objeto, 57 la politica esti en todas partes, squé necest-
dad hay de bistoria politica?”®. Desde este punto de vista la Nueva Historia
Politica no escaparia a la crisis de la disciplina, Sostenemos, por ¢l con-
trario, que el objeto asi concebido implica una ampliacién del campo y
abre multples caminos a la investigacion y la docencia. La nueva histo-
ria politica se vuelve hacia la politologia, 1a sociologia, el derecho publi-
co, la sociolinglifstica o la psicologia social y se convierte en pluridisci-

17. CAPORASO (1992)

18. VINCENT, ]., The formation of British Liberal Party, Londres, 1966, citado en
BURKE, (19%6): 12
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plinaria; busca nuevas fuentes de informacién y utiliza técnicas cuali y
cuantitativas; integra todos los actores, incluye a intelectuales, sectores
dirigentes y populares; aborda la esfera estatal y también la societal, se
pregunta pot las relaciones de poder en espacios publicos y privados;
indaga sobre los partidos politicos —formato politico tradicional- en
contraposicién con los nuevos formatos de esas pricticas; se preocupa
por la cultura politica; relaciona el imaginario social con la memoria, los
titos y las costumbres que materializan practicas politicas en distintos
espacios institucionales formales y no-formales. Temas que alimentan la
memoria colectiva, abren espacios para la reflexién y la critica permi-
tiendo confrontar tedricamente informaciones que agobian a una socie-
dad “despolitizada” y fuertemente “mediatizada”.

Campo conformado en las fronteras de las ciencias sociales; problemas
que se imponen desde la realidad actual articulando las esferas del Esta-
do, lo ptblico y ¢l poder; hipétesis explicativas que combinan categorias
de alto nivel de abstraccién; la Nueva Historia Politica constituye una
herramienta valiosa para cumplir aquélla primera funcién de los histo-
riadores que rescatamos con las palabras de Stone: desarrollar explicaciones
multicansales mds convincentes de como Negamos desde allf hasta agu.

4, La nueva narrativa.

El concepto hace relacién a cambios producidos en las ciencias sociales
en general, la literatura y las artes. En las dltimas décadas, autores pro-
venientes de distintos campos destacan su papel central en la experien-
cia humana. Desde la psicologia Bruner sostiene: “Aparentemente, hay
dos formas generales en las que los seres humanos organizan y gestio-
nan su conocimiento del mundo y estructuran incluso su experiencia
inmediata: una parece més especializada para tratar de las cosas “fisi-
cas”, la otra para tratar de la gente y sus situaciones. Estas se conocen
convencionalmente como pensamiento légico-cientifico y pensamiento
narrativo. Su universalidad sugiere que tienen sus rafces en el genoma
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humano o que vienen dadas (revirtiendo un postulado anterior) en la
naturaleza del lenguaje.”"”

Ya en el campo de la filosofia de la historia Paul Ricoeur afirma:
“...considero la temporalidad como la estructura de la existencia —diga-
mos la forma de vida- que llega al lenguaje en la narratividad, y la nagra-
tividad como la estructura del lenguaje —digamos el juego del lenguaje-
que tiene como referente Gltimo la temporalidad™.

Tomada en este sentido, una gran mayorfa de investigadores acuerda
hoy que, cualquiera sea ¢l objeto o la forma, el discurso histotico es
siempre una narracién. En este sentido abarcaria las mas diversas pro-
duccion del campo, desde el posidvismo al estructuralismo, segin Ri-
coeur la obra de Braudel setia una natracién en la que la historia del rey
Felipe II se imbrica con la larga duracién del Mediterraneo®. Narracién
cuya especificidad radica en la doble dependencia de los archivos (v por
ende del pasado que en ellos ha dejado sus huellas) y de las técnicas
propias del oficio.

La escritura de la historia al decir de de Certeau, es un discurso que emplea
construcciones, composiciones, figuras que son las de la escritura na-
rrativa, por tanto de la ficcidn, pero que, al mismo dempo, produce un
cuerpo de enunciados “cientificos” que lo son en la medida que dan
cuenta de operaciones y técnicas propias del oficio y de la sociedad en
que el historiador estd inserto. “El discurso histérico, en si mismo, pre-
tende dar un contenido verdadero {que depende de la verificabilidad)
peto bajo la forma de la narracién™. Lo que subyace es una posicion
diferente frente al conocimiento historico. Se asume la fuerte mediacién
de la percepcion y del lenguaje y este giro lingtiistico lleva a comprender
de otra manera el oficio del historiador, el caricter de sus fuentes y de

19. BRUNER (1997): 58
20. RICOEUR P. (1983)
21. RICOEUR, P. (1999).
22. DE CERTAU, M. 1993
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;us operaciones. Para Campagne, denominar historia narrativa a la vieja
lstoria evenementielle resulta asi un deslizamiento conceptual®

_o que no todos aceptan es que ese discurso sea homélogo al discurso
iccional que, como afirma Hayden White, la historia constituya una
‘fiction making operation” que no aporta mds conocimiento de lo real
jue una novela®,

La polémica se instala en otra dimensién®, consciente o inconsciente-
nente ideolégica, se critica su falta de vocacién por los grandes pro-
slemas del por qué (Hobsbawm), su renuncia a la historia total (Ruggie-
-0 Romano) o la fragmentacién total del objeto (Dosse). En realidad, la
nisma polémica dificulta la comprension de qué nombre dar al enemigo
le este nuevo combate: ¢microhistoria, historia cultural, antropologica,
aistoria de los de abajo, de las mentalidades? Algunos elementos les son
omunes:

En primer lugar, un cambio en la escala que implica revalorizar proble-
niticas que no pueden ser analizadas desde enfoques macro que, para
nuchos, a fines de los setenta han mostrado su agotamiento. Por otra
sarte, resulta evidente que el objeto de la historia se ha ampliado, en
salabras de Dosse “se ba hecho migajas™. Ya no es el reinado de los
arandes hombres pero tampoco ¢l monopolio de series cuantitativas o
astructuras; se incorporan personajes olvidados, no sélo los pobres y las
mujeres, también los olores, la muerte, los rituales, las costumbres y
mentalidades. El “gué” de la narrativa es fuertemente inclusor. El acon-

23. CAMPAGNE, F (1997): 2.

24, WHITE, Hayden (1992)

25. La polémica se expande a partir de un articulo de Lawrence Stone, The revival of
narrative; reflections on 2 New Old History25 publicado en el nimero 85 de la
revista Past and Present en diciembre de 1979 y la respuesta casi inmediata de

Erc Hobsbawm Sobre el renacer de la narrativa en la misma revista en febrero
de 1980.

26. DOSSE, Francoise, L 'histoire en miettes, Des Annales a la nouvelle histoire,
Parfs, 1987 (hay traduccién en Valencia, Edicions Alfons et Magnanimm}.
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tecimiento es nuevamente valorado y por ende la trama en la que se
inserta; se rescata el individuo y sus problemas preguntindose sobre los
intersticios en los que puede ejercer su libertad; se entiende que lo ex-
cepcional puede echar luz sobre las estructuras; la bdsqueda de la inter-
pretacién y de la comprensién prevalece sobre la explicacién. Por todo
ello cabria aclarar que en el sentido restrictivo con que lo usamos en
este texto, la Nueva Narrativa en Historia comparte sus elementos dis-

tintivos con lo que se designa como “micro historia™?.

En la produccién historiogrifica, la obra de Ginzburg abre caminos al
plantear el “método indiciatio” como un nuevo paradigma cientifico
basado en lo individual. En E/ gueso y fos gusanos, narra la historia de Me-
nochio perseguido por la Inquisicién. No pretende ser la de un campe-
sino medio, ni representa a nadie dado que es un personaje aislado y
singular, pero da cuenta de la cultura popular de su época.

El cambio es, pues, sustantivo no sélo con relacién a la historia estruc-
tural sino también al relato tradicional: nuevos personajes y probleman-
cas, diferente uso del tiempo, la comprensién mas que fa bisqueda de
explicaciones causales, una relacion diferente frente al discurso historico
que se convierte a su vez en objeto de estudio. En este sentido, apelar a
la narrativa permitirfa dar cuenta de la segunda funcién de la historia
que rescatamos en palabras de Stone en la introduccién de la presente
ponencia:

.. recuperar el aspecto, y la sensacién, y la textura, de cémo vi-
vian nuestros antepasados en el mundo premoderno que he-
mos perdido. De alguna manera, también debemos ponetnos
en sus manos, comprender sus sistemas de creencias y modos
de pensamiento.

27. Se cntiende que la denominacién “Nueva Nartratva™ es més inclusora que “Mi-
cro histotia” dado que comprende no sélo otros campos de conocimiento sino
elementos reconocidos como comunes por gran parte de los historiadores cual-
quicra sea la perspectiva desde donde trabajen. Por lo tanto podemos hablar de
Nueva Narrativa sin micro-historia pero no a la inversz.

205 - Universitas




Resefias.

5. Una propuesta de historia argentina contemporanea.

La ampliacion de los contenidos de la Nueva Historia Politica allana la
incorporacion de aportes de la nueva narrativa, a la vez que su red con-
ceptual permite la formulacién de hipétesis explicativas que hunden sus
raices en tiempos diferentes, Intentaremos mostrar esa articulacién en
una propuesta de contenidos de Historia Argentina Contemporinea
para el nivel medio, en este caso séptimo afio de la HEscuela Superior de
Comercio Manuel Belgrano.

En el marco de la Orientaciéon en Humanidades y Ciencias Sociales el
programa ha sido pensado como culminacién de los estudios histoticos
abordando la Historia Argentina Contemporinea en sentido retrospec-
tivo. El eje del programa lo constituye la democracia como régimen
politico por lo que la periodizacién se realiza en funcién del acerca-
miento de cada etapa al modelo democritico; a su vez, las unidades se
integran en bloques tematicos en funcién del modelo de Estado. Esta
relacién modelo de estados/regimenes politicos resulta ser estructurante
de toda la secuenciacién de contenidos™.

Subyace a la propuesta el trabajo con conceptos de alto nivel de abs-
traccion como los de Estado, Sociedad Civil, sistema y régimen politico,
herramientas imprescindibles para responder a los interrogantes plan-
teados, la relacién modelos de Estado/tipos de democracia estructuran
los bloques tematicos y las unidades y sirven de articulador de perfodos
planteados retrospectivamente con la intencién de resaltar la importan-
cia del presente. La unidad final incorpora como hipdtesis explicativa de
la recurrente inestabilidad politica argentina el concepto de “sistema
politico pretorianizado” de Hugo Quiroga®.

_Sostenemos que el planteo tedrico estructurante de la propuesta se apo-
ya en categorfas macro como modelo de Estado, sistema y régimen

28. En Anexo incorporamos sus niicleos tematicos para favorecer el anilisis,
29. QUIROGA, Hugo, El tempo del Proceso. Fundacion Ross, Bucnos Aires, 1994
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politico. Sobre la base de estos y otros conceptos de alto nivel de gene-
ralidad se busca cumplir con la primer funcién del historiador planteada
pot Stone: desarrollar explicaciones multicansales s convincentes de cmo llega-
mos desde allf hasta agui. El problema es politico, sostuvimos, las explica-
ciones que se intentan son de la misma indole.

Pero el nivel de abstraccion que esta conceptualizacion implica requiere

de la atticulacién con la narrativa. La narratividad aporta corpus de des-

cripcién densa, imigenes sensitivas que facilitan la construccién de ca-
tegorias de distinto nivel de abstraccidn y generalizacién. Entendida asi

nos desafia a desarrollar complejas estrategias de ensefianza, de investi-

gacién y de lectura.

Si sostenemos con Burke® que la explicacién y la comptensién pueden
no resultar términos dicotdémicos sino los extremos de un contunuum,
nos podemos preguntar sobre el grado de narratvidad que adquiere la
propuesta ¢Qué videos? squé documentos? ¢qué imagenes y qué tex-
tos?”" Las imigenes son fuertes y requieren ser trabajadas conceptual-
mente, resultan un aporte —entre otros que no podemos trabajar ahora-
para lograt una deseripcicn densa, suelo epistémico para la construccién
conceptual.

No todo vale, pero, el quiebre de un unico discutso histérico autoriza
otros relatos: allana la udlizacion —sin culpa- de la literatura, el disefio de
técnicas ladicas que a través de diferentes lenguajes, incentiven a los
alumnos a construir sus propias narraciones; autoriza al profesor a enti-

30. BURKE (1996):293

31. En el curso a que estamos haciendo alusién se utilizan videos documentales en
forma complementaria con argumentales: No habri mas penas ni olvidos da
cuenta de los enfrentamientos en el interior del peronismo en la década del 70,
Eva Peron (protagonizada por Ester Gore) aporta imégenes sobre el peronismo
histdrico, Asesinato en el Senado describe algunas de los vicios politicos que ca-
racterizaron la década del 30, La Patagonia Rebelde, muestra el concatenamiento
de factores que condicionaron al radicalismo histdrico,
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quecer su palabra con imdagenes, a recurrir a lo anecdético, a no aban-
donar los sujetos de carne y hueso, ni olvidar la vida cotidiana.

No implica omitir las explicaciones causales, muy por el contratio, el
relato puede ir adosado a las mismas y viceversa. El analisis/explicacién
de las estructuras y la descripeién/comprension de lo subjetivo forman
parte de un mismo cntinuam que debe trabajarse dialécticamente. En
forma analoga al trabajo del historiador, quien elabora sus categorias
tedricas a partir de la construccidon/deconstruccién de concretos histd-
ricos, el docente acerca al alumno la produccién historiogrifica en for-
ma de relato y desanda con él el camino hacia la sintesis histérica que en
esta propuesta gira en torno a la problematica politica. No hablamos de
“bajar” contenidos, hablamos de abordarlos de otra manera, desde otras
perspectivas, validadas por las investigaciones en el campo.

El programa incorpora también una experiencia en Historia Oral sobre
el Proceso de Reorganizacién Nacional que busca rescatar las vivencias
de los protagonistas para documentar lo indocumentado, volver “poli-
fénica” a la historta politica y dar lugar a personajes que no estin inclui-
dos en los textos. Padres, abuelos, vecinos responden en entrevistas
realizadas por los alumnos a los grandes problemas estudiados y deli-
mitados en el grupo. Las entrevistas se socializan y sobre la base de la
triangulacién de la palabra de los entrevistados con la bibliografia espe-
cifica se elaboran informes grupales. La historia reciente, con toda su
contlictividad, entra en el aula que se convierte en un espacio de debate.

El desafio es analizar el Estado, lo ptblico y el poder desde una con-
cepcién diferente de la historia, abogando por la defensa de la esfera
puiblica con relatos que comprometan la afectividad y combatan una
despolitizacién que lleva al empobrecimiento de la democracia al dejar
en manos de los técnicos la resolucidn de conflictos vitales para amplios
“sectores de la sociedad.

Parece necesario cerrar haciendo alusion al ttulo de la presente ponen-
cia y a la frase de Piglia que la encabeza. Primero, le dimos un lugar a la
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palabra “nueva” porque aparece en forma recurrente cuando se analiza
el sentido de los cambios histotiograficos: “Nueva Historia”, “Nueva
Narrativa”, “Nueva Historia Politica” formas discursivas que intentan
legitimar cambios. Otra palabra recurrente cuando se lee sobre la temi-
tica es “retorno”, “retorno de la politica”, “de Ia narracidn”, “de los
sujetos”, “del acontecimiento™; en este caso la palabra evoca, de acuer-
do a quien las enuncie, valoraciones positivas o negativas. Desde el lu-
gar en que me posiciono, una articulacién posible de enfoques histonio-
grificos para alimentar las construcciones metodoldgicas, las palabras
“nueva” y “retorno” no tienen significatividad. No aspiramos a una
propuesta que construya una “nueva’ prescripcién, ni diagnosticamos
“nuevas” formas de historia ensefiada porque no podemos aseverar que
la narrativa y la politica “retornan” a las aulas. En cambio, la frase de
Piglia que enfatiza la “pasién” como vinculo con la verdad resuena mas
cerca de lo que intentamos decir en un trabajo que tiene mucho de vi-
vencias personales.
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Concepciones de los alumnos de primaria sobre el cam-
bio en las sociedades. Una investigacion empirica.

Jesiis Estepa Giménes!
1. Introduccién.

Son numerosas, aunque todavia insuficientes, las investigaciones reali-
zadas con nifios de edades comprendidas entre 6 y 12 afios sobre la
construccién del tiempo histérico y la comprensién del cambio en las
sociedades. Los resultados de estos estudios describen el pensamiento
de los nifios que acceden a la Educacién Primaria como conservador y
fijista, concibiendo el mundo social estatico y sin cambios, hasta ¢l
punto de que no reconocen la movilidad social o ésta se produce por
cambios sibitos y poco realistas. Su concepcion del tempo es pura-
mente personal y vivida, de ahi que su horizonte temporal sea muy li-
mitado, no comprendiendo tampoco el caricter convencional de la uni-
dades de medida temporales. Si bien estas concepciones van evolucio-
nando lentamente a lo largo de esta etapa educativa -hacia el reconoci-
miento de cambios menores y anecdéticos en las sociedades actuales e
historicas, el desarrollo de la ordenacién temporal y la ampliacién del
horizonte cronolégico-, no serd hasta la adolescencia cuando la mayoria
de los alumnos entiendan el cambio como una cualidad bésica de! mun-
do socionatural, comprendiendo que ha habido distintos sistemas poli-
ticos, sociales y econémicos a lo largo de la historia y dominando un
hotizonte temporal que alcanza hasta el origen del hombre y del planeta
Tierra.

La investigacién que aqui presentamos se centra solo en dos aspectos
de este campo de estudio, que hemos considetado de interés por haber
sido escasamente explorados en alumnos de estas edades y que hemos
denominado cambios en la vida cotidiana y fuentes para el conocimiento del pasa-

1. Universidad de Huelva (Espafia)

213 - Universitas




Resenas.

do. Forma parte de un trabajo més amplio sobre las concepciones de los
alumnos de este nivel educativo acerca de los fendmenos politicos, so-
ciales, culturales y sus cambios y permanencias, contenidos de del Am-
bito de Investigacion Escolar de las sociedades actnales e bistiricas, que es-
tamos elaborando en el marco del Proyecto Curricular Investigando
Nuestro Mundo (GIE, 1991, vol IV; Cafial 1994; Travé y Cafial, 1997 ).

2. Instrumentos de la investigacion y seleccién de la muestra.

Para la exploracién de las concepciones se han entrevistado a 174
alumnos de entre 7 y 12 afios, de 28 colegios de la provincia de Huelva,
seleccionando una muestra totalmente aleatoria compuesta por alumnos
de 2°, 4° y 6° de Primaria, a razon de 58 por curso, de los distintos cole-
gios en los que los alumnos de 2° de la especialidad de Maestro de Edu-
cacién Primaria del curso 2001-2002% han realizado sus Pricticas de Ense-
Aanga.

Del conjunto de técnicas e instrumentos de investigacién para Ja explo-
racién de las concepciones de los alumnos, hemos seleccionado la en-
trevista por sus ventajas de flexibilidad y menor dirigismo frente al
cuestionario que ademas, al menos un tercio de la muestra (Jos alumnos
de primer ciclo de Educacién Primaria), tendria dificultades para cum-
plimentar por el escaso desarrollo de las habilidades de lectoescritura
caracteristica de estas edades. No obstante, la modalidad de entrevista
seguida es la estandatizada y secuenciada, en la que el entrevistador si-
gue el guidn estricto del cuestionario y anota las respuestas, si bien tiene
un cierto margen para profundizar en la comprension de las respuestas
que aporten los sujetos. Sabfamos que optar por este instrumento im-
plicaba que la muestra iba a ser mucho mas reducida, ya que cada entre-
vista exige la dedicacién de un tiempo determinado a cada sujeto,

2. Agradezco a dichos alumnos fa colaboracién prestada, que sin duda ha sido muy
importante para recoger la informacion de esta investigacién. También muchos
de ellos se han alegrado de patticipat y asi me lo han puesto de manifiesto, ya
que les ha ayudado 2 conocer mejor el pensamiento de sus futuros alumnos, asi
como a iniciarse en tareas de investigacion.
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mientras que el cuestionario se pasa a un colectivo amplio en una mis-
ma unidad de tiempo, sin embargo consideramos que el valor de este
estudio es més cualitativo que cuantitativo, interesando mas que el ob-
tener un elevado nimero de respuestas para su posterior tratamicnto
estadistico, el analisis del contenido de las mismas como indicador de
las caracteristicas y evolucién de las concepciones de los alumnos.

La entrevista, como instrumento para la recogida de informacion, debe
recibir un tratamiento especial que debe seguirse en sus diferentes fases,
desde su disefio hasta su puesta en practica, con el fin de que le propor-
cione rigurosidad cientifica, validez y fiabilidad, imprescindible para este
tipo de trabajos. En el proceso de elaboracién de la entrevista hemos
tenido muy presente contextualizar los items al nivel de comprensién
lingiifstica de los alumnos de edades comprendidas entre 6 y 12 afios, ya
que al tratarse de un estudio sobre evolucion de concepciones es nece-
sario formular las mismas preguntas procurando evitar sesgos indesea-
bles en las respuestas debidos a su incomprensién. Para la redaccion del
guién definitivo de la entrevista, se han disefiado previamente tres en-
trevistas piloto que se pasaron a un total de 27 alumnos de los mismos
cursos v edades, se han recogido las aportaciones de la revision biblio-
grafica realizada en totno a esta temdtica, y el texto elaborado se ha so-
metido al andlisis critico de compafieros del grupo de investigacién y del
Departamento del que formo parte.

Se van a realizar dos tipos de andlisis complementarios de los datos
obtenidos: por una parte, las diferentes respuestas de los alumnos a
cada una de las preguntas permitird confeccionar un catdlogo deseripti-
vo de todas las concepciones representadas, estableciendo el porcentaje
de cada opcién; por otra, un analisis de su contenido permitird obtener
una valoracién de los niveles de complejidad de las respuestas de los
alumnos. Para la realizacién de este segundo anilisis, se ha utlizado
como instrumento los indicadores y descriptores que se han establecido
para cada una de las variables y categorias, clasificando las respuestas en
tres niveles, segan la bipdtesis general de progresion elaborada en el proyecto
IRES (GIE, 1991; Garcia Diaz, 1995; Garcia Pérez, 1999) en relacion
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con la ensefianza-aprendizaje del medio socio-natural, que contempla la
evolucion de las ideas de los alumnos a modo de suposicién de cémo
puede ir progresando el conocimiento desde una visién mas elemental y
simple a otra més elaborada y compleja, evolucién que se producitia, en
general, con el desarrollo desde la infancia a la adolescencia. De este
modo, el nivel T corresponde a las formulaciones mas simples, sencillas
o sincréticas, en las que la realidad es entendida como un todo indife-
renciado y homogéneo; el nivel 11, a Jas respuestas de caricter aditivo o
analitico, en las que la realidad se concibe como suma de partes, distin-
guiéndose y categorizindose diversidad de elementos, pero sin sufi-
clente organizacion entre los mismos; y ¢l nivel III, a aquéllas que con-
ciben la realidad como red de interacciones y jerarquia de sistemas im-
bricados unos en otros, si bien en la muestra, por factores de edad v
nivel educativo, no llega a alcanzarse en toda su complejidad.

3. El cambio en las sociedades.

Como ya hemos sefialado, la construccion del tiempo y la comprensién
de la dindmica social por el nifio es un proceso lento y lleno de obsti-
culos. El pasado por definicién no existe y es muy dificil de experi-
mentar mis alld de la duracién de la vida de cada individuo, de ahi que
muchas de las investigaciones en el campo del pensamiento histérico
infantil y juvenil que se realizaron por seguidores de Piaget (Peel, 1972,
Hallam, 1983) concluyeran afirmando que, para alcanzar el razona-
miento histético y la comprension del cambio social, era necesafio tener
unas capacidades intelectuales propias de un razonamiento formal o
abstracto, retrasando hasta la segunda adolescencia la adquisicién de
estas capacidades. Sin embargo, estudios postetiores (Calvani, 1988;
Asensio, Carretero y Pozo, 1989; Vukelich y Thorton, 1990; Cooper,
1992; Wineburg, 19967, permiten ser mas optimistas, sobre todo si se
modifican los contenidos y la metodologia de ensefianza, y los materia-
les y recursos para la facilitacion del aprendizaje. En este sentido, otro

3. Para una revisién de las investigaciones sobre esta temadtica, véase Downey y
Levstik, 1991; Pagés, 1997 y Fuentes, 2002,
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de los cambios necesarios en los que se ha insistido por los investigado-
res (Shemilt, 1987; Luc, 1989; Lee, Dickinson y Asbhy, 1996; VanSle-
dright y Christine, 1998) e incluso se insiste en el curriculum oficial del
Estado espaiiol y de las Comunidades Autdnomas, es la atencién en la
ensefianza a los métodos y procedimientos que emplea el historiador
para la construccién del conocimiento histdrico, pues se entiende que
ello permitird una mejor comprension de la especificidad de ese cono-
cimiento por parte del alumno.

Estas preocupaciones e intereses de la investigacion psicoldgica y di-
dactica son las que nos han llevado a indagar las ideas de los alumnos de
primaria -sobre las que existen menos estudios de referencia- acerca de
la evolucién y la dindmica social, centrando nuestra atencién sélo en
dos aspectos de este amplio campo, que entendemos proximos al desa-
trollo intelectual de estos alumnos: manifestaciones del cambio a través
de un elemento de la vida cotidiana (la television), y medios a través de
los cuales se puede constatar que se producen tales cambios. Las pre-
guntas tres y cuatro de la entrevista mas amplia a la que hemos aludido,
que se corresponden respectivamente con ambas variables, pretenden
explorar sus concepciones al respecto.

Cambios en la vida cotidiana

Respecto a esta primera variable, se ha utilizado la televisién como ele-
mento para valorar la conciencia de temporalidad, ya que no cabe duda
de su proximidad al alumno desde edades muy tempranas, de ahi su
potencialidad para explorar sus concepciones. Las respuestas a la pre-
gunta que se formulé en relacién con este asunto aparecen agrupadas
en torno a los items que se presentan en la tabla 1, que tenen caricter
excluyente, ya que hay alumnos que solo contestan afirmativa o negati-
vamente aun requiriendo el entrevistador algin tipo de explicacidn.

En una primera valoracion de los porcentajes, se aprecia que dominan

las respuestas negativas que consideran que entonces no habia televi-
sién, si bien los alumnos que afirman que “en la época en que sus
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abuelos eran nifios veian la televisién en su casa” también suponen un
elevado porcentaje. Son significativas igualmente, aunque no alcancen
un alto porcentaje, las respuestas que vinculan el cambio a la pobreza en
la que vivian sus abuelos cuando eran pequefios, lo que indica que éste
de alguna manera se teconoce al sefialar que entonces las condiciones
econdmicas eran distintas a las del presente, lo que es posible que se
haya reforzado en el medio familiar tanto con alusiones a la llamada
época del hambre o la miseria, caracteristica de la postguerra espafiola, como
con los comentarios de que hoy el nivel de bienestar es muy superior al
de épocas pasadas bastante proximas en el tiempo. Este cierto recono-
cimiento del cambio también lo apreciamos en las respuestas afirmati-
vas que, sin embargo, sefialan que entonces las televisiones eran en
blanco y negro. Por tltimo, es destacable el porcentaje de alumnos que
niegan de forma absoluta cualquier tipo de cambio, que suponen casi
una tercera parte de los de 2° curso, si afiadimos a los que responden
afirmativamente aquéllos que indican que televisiones ha habido siem-
pre, aunque este porcentaje se reduce significativamente con la edad.

En una categorizacion de las respuestas por niveles de complejidad
(Tabla 2), hemos considerado indicativo de una concepcién estitica
(primer nivel) a los alumnos que no responden o dan respuestas afir-
mativas que revelan una falta de reconocimiento de los cambios (“por-
que televisiones ha habido siempre”); en el segundo nivel (concepcion
que denominamos dindmica simple), a aquellas respuestas que ponen de
manifiesto el reconocimiento de cambios superficiales o aparentes (“te-
levisiones en blanco y negro™) o asociados al individuo, de cardcter per-
sonal (“porque eran pobres™); finalmente, en el tercer nivel, ubicamos
las contestaciones negativas que vinculan el cambio al desarrollo eco-
némico v/o tecnoldgico (“porque entonces no habia televisiones™).

Los resultados muestran una lenta progresién con la edad, asi el 36,2%
de los alumnos de 2° curso los adscribimos al primer nivel, mientras que
el 46,5% de los alumnos de 6° curso se sitiian en el tercero, apreciando-
se menotes diferencias en potcentaje entre los alumnos de 4° y 6° cursa,
Entre ambos niveles, se sitdan un elevado numero de alumnos de todos
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los cursos que mantienen una concepcién personalista del cambio so-
cial, provocado por la intencionalidad de los agentes sociales, o una
vision anecddtica o superficial de dicho cambio. Lstos resultados co-
rroboran Jos estudios antes aludidos que inciden en el ritmo lento que
conileva la adquisicion de una vision dindmica de la realidad social por
parte de los alumnos; sin embargo, también encontramos dificultades
de aprendizaje de orden didictico relacionadas con un insuficiente tra-
tamiento en la escuela, en donde desde una visién positivista y tradicio-
nal de la ensefianza de la historia, se describe mas que analiza ¢l cambio
en el medio social, lo que repercute en que los alumnos superen la vi-
siGn estatica pero tengan dificultades para explicar los cambios.

Fauentes para el conocimiento del pasads.

También nos interesaba explorar en relacion con el cambio, las concep-
ciones de los alumnos sobre cémo se elabora el conocimiento que lo
describe y analiza. Las investigaciones de Shemilt (1987) o Luc (1989)
para evaluar el Proyecto History 13-16 en el caso del primero, o la pro-
puesta de la ensefianza de la historia a través del medio en el contexto
de la reforma curricular de la ensefianza primaria francesa, en el caso del
segundo, ya habian puesto de manifiesto, comparando las respuestas
proporcionadas por los alumnos de ambos proyectos con las respuestas
del grupo de control, la estrecha relacién que se establece entre la vision
de la historia presentada por los alumnos y la didictica empleada por los
profesores en la las clases. De este modo, Luc concluye que, las res-
puestas que se centraron en el uso de las fuentes historicas y el método
del historiador, se debieron mayotitariamente a alumnos de los cursos
del llamado eves! {reforma curricular francesa), que se habfan familiariza-
do con los vestigios del pasado presentes en su medio, lo que les habia
facilitado la construccién de una concepcion del conocimiento historico
como reconstruccién a pardr de las huellas e indicios investigados; de
forma parecida perfila Shemilt en su estudio las percepciones de los
alumnos sensiblemente diferentes de la historia como disciplina y como
materia escolar por parte de los dos grupos analizados en su investiga-
cién, de edades correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria
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en el actual sistema educativo de nuestro pais. Estudios mais recientes
en esta linea, como los de Lee, Dickinson y Asbhy y (1996) y VanSle-
dright y Christine (1998), orientados también hacia la educacion Secun-
daria, llegan a conclusiones semejantes.

Después de mis de una década de implantacion del proceso de reforma
en nuestro pafs, y con un curticulum oficial que en gran manera com-
parte, en lo que se refiere a la enseflanza de la historia en la Educacion
Primaria, los planteamientos de los proyectos innovadores antes men-
cionados, nos parecia especialmente interesante indagar sobre ello.

Los tipos de respuesta a nuestra pregunta sobre este asunto se recogen
en la tabla 3, en la que puede apreciarse de forma muy significativa que
el mayor nimero de respuestas se concentra en la fuente oral, con inde-
pendencia de la edad o curso. A mucha distancia le siguen las que alu-
den a la memoria colectiva (“potrque se ha ido diciendo de padres a hi-
jos”) o a fuentes audiovisuales (el cine, la fotografia o la televisién). La
progresion con la edad sélo se aprecia en que los alumnos de 4°, pero
sobre todo los de 6° curso, citan varias fuentes; asi de una muestra de
58 alumnos en los tres cursos, en 2° se han recogido 65 respuestas, en
4°, 69 y en 6°, 83. También es indicativo de esta evolucién el porcentaje
de alumnos que no responden en 2° curso, asi como el de aquellos que
todavia tienen una temporalidad tan escasamente desarrollada que ma-
nifiestan su impotencia para poder conocet el pasado mds alld de la
duracién de su propia existencia, porcentajes que se reducen sensible-
mente e incluso desaparecen en los cursos superiores. La cita de restos
matetiales o elementos patrimoniales es irrelevante en cualquiera de los
cursos, como puede valorarse por los porcentajes de respuesta.

En un andlisis por niveles de complejidad, hemos considerado en el
ptimero a aquellos alumnos que no responden o que no creen que el
pasado pueda reconstruirse mediante ¢l uso de fuentes; en un segundo
nivel, el indicador seria la concepcidn de las fuentes como infermacion
sobre el pasado, adscribiendo al mismo las respuestas que refieren a
testimonios vivos, 4 relatos de sus protagonistas o de sus descendientes,
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no distinguiendo entre informacién sobre el pasado y conocimiento del
pasado (Shemilt, 1987), y/o aquellas que no diferencian entre fuentes
ptimarias y secundartias, sefialando los libros de texto o de historia, en-
ciclopedias, peliculas o programas de televisién, etc.; por ultimo, a un
tercer nivel, cuyo indicador seria una concepcién de las fuentes como
instrumento o medio para la reconstruccion del conocimiento del pasa-
do, adscribimos las respuestas que hacen referencia a fuentes directas
como restos materiales (principalmente, objetos), fotografias, obras de
arte y otros documentos historicos, que es necesario interpretar en su
contexto histérico para conocer el pasado.

Como puede apreciarse en la tabla 4, la mayor parte de la muestra se
encuentra en el nivel I, siendo muy poco significativo el porcentaje de
respuestas que se ubican en el tercer nivel, mientras que los porcentajes
correspondientes al primero sélo son relevantes para los alumnos de 2°
curso. Asi, son muy pocos los alumnos, y no se percibe progresion con
la edad, que citan fuentes directas que es imprescindible interpretar en
su contexto histérico para conoecer €l pasado: por un lado, de sus res-
puestas se infiere que no disunguen entre fuentes primarias y secunda-
tias, y por otro, que acuden mayoritatiamente a aquéllas, porque el pa-
sado al que remite la pregunta que se les formula permite que todavia en
la actualidad estén vivas personas de aquella época. Sin embargo, siendo
los testimonios orales una fuente directa, nos proporcionan una informa-
con sesgada por la propia experiencia, conocimiento e ideologia de la
persona, informacién que se presenta para el alumno como conocimiento,
porque desconoce las claves de cémo se construye el conocimiento
histérico, su caricter especialmente relativo, el patrimonio y su papel
como principal evidencia y vestigio del historiador en la reconstruccion
del pasado.

De este modo, en las escasas respuestas que citan otras fuentes, éstas
son —por orden de importancia- la memoria colectiva —"’porque se ha
ido diciendo de padres a hijos”-, las peliculas y la television, los libros y
la escuela, todas ellas fuentes indirectas y ya interpretadas; las fotogra-
fias, los escritos de la época, los monumentos o los objetos que se usa-
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ban entonces se citan en porcentajes tan insignificantes, que es indicati-
vo no sélo de falta de instruccién®, sino también de las dificultades para
distinguir entre informacién y conoclmlento., p.rovocadas en gran mane-
ra por la forma en que se presenta el conocimiento en ge'neral, y €l his-
térico en particular, en el contexto escolar. Y es que precisamente de{ lo
que adolecen estos alumnos es de una visién del conocimiento historico
como reconstruccion a partir de la interpretacion y analisis de las huellas
o vestigios del pasado, concibiendo este conocimiento como un pro-
ducto acabado. De ahi que sea necesaro incidir en la ensefianza en los
contenidos procedimentales relacionados con la construcci.én del cono-
cimiento social y, especialmente, histérico, y en la integracién del patri-
monio, COMO Venimos proponiendo (Estepa, 1995; Estepa, Dornl'nguez
y Cuenca, 2001; Estepa, 2001), en la ensefianza de las Ciex}(:,ias Sociales,
ya que contribuiria en gran manera a superar esta concepeion del cono-
cimiento del pasado al constituirse en fuente tangible para su recons-

truccion.

Complementando estos datos con los aportados por otra im‘.restigacién
sobtre concepciones que estamos llevando a cabo con estudlanfes para
maestro, podemos inferir que no Nos enf:ogtramos ante un obst'flculo de
tipo psicolégico, asociado a las caracteristicas cognitivas del.sg]eto que
aprende, sino didictico, debido a la deﬁclent§ ensena’nz.a recibida. D1ﬁ-
cultad que tiene también una compogente epistemologica, ya que tradi-
cionalmente el conocimiento histérico se presenta en la enseflanza
construido, elaborado, terminado, no sujeto a un proceso permanente
de reelaboracidn y reconstruccion en funcion de los intereses del pre-
sente y de las evidencias o fuentes directas ubicadas en su contexto
histérico. De ahi que no baste con replantear el curriculo oficial, como
ha ocurrido en nuestro pais, para modificar las pricticas de la mayoria

4. Es muy dificil justificar que un alumno, o cualc!ujer persona, desconf?zca al me-
nos la existencia de fotografias y objetos de la vida cotidiana, lo que sin embargo
resulta verosimil es que nadie le haya hecho reflexionar sobre el valor de conser-
var estos elementos como testigos de una época a los que podemos preguntar

para Acercarnos a su conocimiento.
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de los profesores, que mantienen una vision positivista en la ensefianza
de la historia basada en el estudio cronolégico de hechos del pasado,
clases magistrales, libro de texto y memoria; es necesario, entre otros
aspectos, modificar los procesos de formacién inicial y permanente del
profesorado ya que, como afirman Downey y Levstik (1991), la ense-
fianza de la historia en las escuelas también depende de cémo los profe-
sores conocen la matetia, necesitando de una formacién en conoci-
miento del contenido (no sélo de caricter informativo, sino también
epistemologico)que le permita construir una apropiada estructura para
el aprendizaje.

4. A modo de conclusion.

De todo lo anterior podemos deducir en una primera aproximacion,
que el proceso de comprensién del cambio y del conocimiento que lo
analiza es lento a lo largo de la Educacién Primaria, pero que en la
construccion de este conocimiento los alumnos no encuentran dificul-
tades y limitaciones sélo de orden cognitivo, sino también didéctico,
relacionadas tanto con el conocimiento que selecciona el profesor para
ser ensefiado, sus caracteristicas epistemolégicas y su contenido, como
con la forma de presentatlo, en la que los contenidos procedimentales y,
en particular, las técnicas y métodos que utiliza el historiadot, suelen
estar ausentes.

Como conclusion final de este estudio queremos sefialar que el ptincipal
valor que le otorgamos es el de ser indicativo del estado de las concep-
ciones de una determinada muestra en un momento determinado. No
se pueden extraer otro tipo de conclusiones procesuales referentes, por
ejemplo, a cdmo han evolucionado esas concepciones a lo laggo del
tiempo en la misma muestra de alumnos, ni cuales son las situaciones
que apoyan o retardan su evolucién. Sin embargo, si nos orientan para
delimitar, junto con otras investigaciones sobre ésta y otras temadticas,
qué ensefiar de las sodiedades actuales e bistiricas en funcion de las concep-
ciones y dificultades de los alumnos para aprenderlo, objetive altimo de
la investigacién sobre este Ambito de Investigacién Escolar que esta-
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mos elaborando, e igualmente, para determinar en qué aspectos del
conocimiento profesional debemos incidir en la formacién del profeso-
rado para hacer evolucionar sus concepciones sobre la Historia y su
ensefianza.
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IV - ENTREVISTAS

Sitvia Finocchio
Entrevistadora:  Swsana Ferreyra

-Los que desde la Historia trabajamos en Educacion hemos recorrido
distintos caminos scomo llegaste a especializarte en la problemdtica de
la ensefianza?

-Comencé como docente; egresé de la carrera de Historia e inmediata-
mente empecé a trabajar en la escuela secundaria y en la Universidad en
primer afio, con mucha preocupacién por lo que pasaba con la ense-
fianza de la Histotia en momentos previos a la apertura democritica.
Me tocd empezar a ensefar justamente en tempos de la guerra de Mal-
vinas y mi fuerte interés por cuestiones educativas me llevd, en un con-
texto de gran movilizacién politica, a acercarme a las propuestas que los
diferentes partidos politicos tenfan en materia educativa. Era la época
de la participacidon y del compromiso politico de cada uno de nosotros y
en el afio 85 me convocaron para trabajar en la Cétedra de Historda de
la Educacién de la Universidad de Buenos Aires en un momento en que
se¢ queria conformar un equipo ntegrado por profesionales provenientes
de diferentes disciplinas, historiadotes, educadores, politdlogos y yo
entré alli a trabajar en Historia de la Educacién. Esto me permitié in-
corporar una gran cantidad de lecturas de naturaleza pedagdgica vincu-
ladas con la cuestién de la ensefianza y a mirar de un modo mucho mas
rico e inteligente la propia ensefianza de la Historia desde la Histotia de
la Educacion.

-Trabajaste en el Ministerio de Educacion Nacional, sen qué proyec-
tos? squé sentido le encontrds al trabajo realizado en el contexto ac-
tual?
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-Buenos, yo empecé trabajando en el Ministerio de Educacién en febre-
ro del 97, esto es habiendo sido aprobados ya los contenidos basicos
comunes de la EGB, incluso en ese mes en que yo ingresé, aprobados
los contenidos de la educacién polimodal. El afio anterior, se habia
producido el conflicto gravisimo del Ministerio con la Iglesia y habia
habido un conjunto de profesionales que se habian alejado del equipo
de curriculum, y la pelea era muy dura desde el Estado con el poder de
la Iglesia. Alll hubo profesionales que me convocaron, que me habian
solicitado una y otra vez que me acercara a trabajar a ese equipo, y yo, la
verdad es que estaba bien cémoda en otros lugates, pero en una situa-
cién tan dificil decidi de algin modo integrarme a este equipo porque
me parecia que la pelea habia que seguir dindola desde los diferentes
lugares y también se podia darse desde el Estado. En consecuencia
siento que en la parte mis gorda, la mis importante, la mis significativa
que tiene que ver con la seleccién de los contenidos de los CBC no
estuve involucrada para nada. Me tocé el dltimo tramo, el més duro, el
mas feo, el mds dificil que es cuando esto empieza a ser apropiado y
resignificado por las provincias. Yo tenia una posicién bastante critica
con respecto a los CBC, me parecia que en algiin punto se tomaba co-
mo novedoso algo que para mi ya era un poco viejo, este énfasis tan
exagerado en la Sociologia o en las Ciencias Politicas y habia otros as-
pectos muy interesantes de otras disciplinas que no eran tomados en
cuenta; desde este lugar discutia mucho.

-¢En que proyecto o proyectos concretos trabajabas?

-Trabajé en la Direccién de Investigacién y Desarrollo que estaba a
cargo de Cecilia Braslavsky y dentto de la Direccion, en el Programa de
Transformacién de los Contenidos en el equipo curricular de la Direc-
cion de Investigacidn y Desarrollo que elabord los contenidos basicos
comunes y que después asistié a las provincias para la elaboracion de
los disefios. Ahi trabajé desde el 97 hasta €l 99 y en diciembre del 99 me
convocaron para hacerme cargo del Programa de Gestién Curricular y
Capacitacién, Ahi si hice lo que tenia ganas de hacer, trabajar mas en
clave de desatrrollo curricular, trabajar mucho la formacién docente
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desde la perspectiva institucional, y eso hicimos, trabajar mucho en la
produccién de recutsos didacticos desde el propio Ministerio de Educa-
cién de la Nacién, mas en clave de desarrollo curricular y en clave de lo
que los franceses llaman instalacion politica de los contenidos. La ver-
dad es que fueron dos afios de trabajo muy intensos, con un grupo de
profesionales trabajando en capacitacién docente en todo el pafs, con
una capacitacion centrada en la escuela, la produccion de recursos di-
dacticos de la mas diversa naturaleza: cuadernillos, gufas de pelicula,
programas de television, liminas con gufas para docentes, una produc-
cién muy vasta con un equipo profesional excelente que lamentable-
mente, pot la situacién politica del pais, nada de esto lucié o se vié de-
mastado.

-4 Es en ese marco que te vinculas con el Mercosur Educativo?

-No, desde antes, desde el 97 en las reuniones éstas de Historia y Geo-
grafia y en los Encuentros regionales sobre la Ensefianza de la Historia
y Geografia. i

-Los discursos apocalipticos dan cuenta del fin de la Historia, del Es-
tado y, por ende de la Escuela, cudl es para vos el lugar de la Escuela
en contextos de globalizacion economica y mundializacion cultural?

-Es un papel absolutamente central en términos de pensar que si bien
no es la unica agencia que es socializadora y que transmite cultura, es
una agencia, hoy pot hoy, muy importante; una agencia en redefinicién
pero que no preanuncia en lo mis minimo su desaparicidn, al contrario
veo lejos la desaparicion de la Escuela tal como lo anuncian algunos
agoreros. Encuentro que hay muchos sectores, incluso las propias fami-
lias, que cada dia le piden mads a la escuela, de aqui algunas tensiones
que se viven fuertemente o que viven fuertemente los propios profesio-
nales de la educacién.

Con respecto al contexto de globalizacion y de mundializacién, por
supuesto que esto tiene una influencia en la escuela en términos de pen-
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sar cudl es 1a formacidn en términos de construccidn de identidades, en
términos de conocimiento de un mundo o los mundos y de poder parti-
cipar de este mundo.

-En etapas de reformas squé lugar ocupa el pedagogo? scudl es el papel
que les cabe a las eiddcticas especificas?

-Bueno, no quisiera categotizar taxativamente. Uno y otro tienen su rol.
Con respecto al pedagogo me parece que sus aportes deben despren-
derse en parte de los procesos més administrativos de las reformas edu-
cativas, y en verdad hay muchisimo por hacer, muchisimo por hacer en
términos de pensar que la gran utopfa de la modernidad que es ensefiar
todo a todos -la gran utopia de Commenio que sigue siendo una utopia
hoy para nosotros- y esta necesidad de pensar en las tecnologias -en el
buen sentido de la palabra tecnologfa- que permitan ensefiar e incluir a
partir de la educacién. Esto sigue siendo un reto, los pedagogos pensa-
ron esta tecnologfa, la pensaron los didactas y hoy por hoy me parece
que cabe incluso pensar como debetia cruzarse con las nuevas tecnolo-
gias, esta utopia. Ademis pensarlo en términos de como hacer la inclu-
s16n o c6mo lograr que esta inclusién sea una inclusién mas democriti-
ca y mis justa comparando con los modos de inclusién propios de la
Escuela de la modernidad.

.El lugar de las didacticas especificas me parece que, si bien han realiza-
do aportes en la Gltima década sin embargo creo que no hemos logrado
un didlogo interesante entre las diferentes didicticas especificas con la
didictica general. El riesgo es reforzar esta idea, vuelvo a repetir una y
otra vez., el profesor como un navegante solitario y perdamos de vista
el papel de la escuela como institucién en el seno de la sociedad y per-
damos de vista que quien tenemos en frente necesita de nuestro trabajo;
que es un alumno al que tenemos que formar y al que tenemos que
prometer y garantizar una experiencia productiva en la escuela.

En consecuencia me parece que debemos encontrar formas de conver-
sar de un modo mds interesante entre las diferentes didécticas especifi-

230 - Universitas

Resefias

cas con la didictica general. En este sentido me diferencio de algunos
especialistas de las didacticas especificas que reniegan de la didictica
general y que sostenen o que centran sus miradas exclusivamente en la
vigilancia epistemologica de los contenidos.

-Tenés una trayectoria en los procesos de disefio curricular en la Re-
Jorma a nivel nacional, qué dirias sobre el espacio e los contenidos de
Ciencias Sociales en la nueva propuesta? En este sentido, algunos cole-
Zas debaten la ausencia de contenidos disciplinares de Historia zeudl
es tu posicion al respecto?

La verdad es que si me preguntan en términos de gustos e intereses, me
hubiera gustado que en este curricutum hubiera mas Historia, mis Filo-
soffa y mas Literatura. Yo tuve de algiin modo que trabajar en un con-
texto dande habia Cultura y Comunicacién, donde habia poca Literatu-
ra o, mejor dicho, sobre la base de contenidos estipulados donde mu-
chas de estas cosas no estaban, y donde habia que de algiin modo in-
cluir nuevos contenidos. Me parece que lo complicado de este proceso
de reforma es que es un proceso que se hizo con una base de consenso
muy limitada por parte de los propios docentes, que no se prepar6 sufi-
cientemente el terreno en términos de una formacién apropiada para
encarar un proceso de reforma y que, en el caso en particular de los
profesores de Historia, hoy se encuentran en una situacion, depende de
las jurisdicciones, pero es bastante delicada en términos de tener que
enseriar cosas para las que no han sido preparados, por ejemplo ensefiar
Culrura y Comunicacion.

Igual sobre esto yo discud mucho con colegas, con jefes, con autorida-
des, porque a mi me parece que los procesos de reforma tienen que ser
pensados en términos de largo aliento y con una mirada estratégica;
también hay que pensarlos en términos de impactos y como esos im-
pactos se pueden procesar dentro de los sistemas educativos. Hoy por
hoy muchas de las visiones negativas de la Reforma tienen que ver con
que el impacto en algunas de las dreas fue un impacto muy negativo.
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-La Historia es una disciplina que miva el pasado, sin embargo , tu
posicion ha sido siempre que para el ensefiante el compromiso con el
presente lo leva a apostar fuertemente al futuro. En ese marco scudl es
para vos el papel que la Historia puede cumplir en el curriculum de la
escuela primariay media?

La verdad es que son multiples papeles. Uno primero y principal tiene
que ver con la formacién de un ciudadano, la formacién de un ciudada-
no que interpreto, es la contracara de la exclusién, un ciudadano con-
ciente de sus deberes y sus detechos, un ciudadano al que también le
cabe poder ejercer una participacidn interesante, protagonica, activa en
la sociedad. Le cabe también me patece, a la ensefianza de la Historia,
no sélo un papel clave en la formacién de una ciudadania, sino también
en la formacion de identidades, y en este momento, en un momento en
que las identidades se redefinen y que las identidades de algin modo
dialogan con diferentes tradiciones y procesos de cambio, el papel de la
Historia es fundamental en términos de transmision de una cultura a las
jévenes generaciones para que estas generaciones libremente puedan
hacer este proceso de redefinicién de sus identidades. Amén de todo lo
que la historia pueda aportar en términos ya mas especificos de transmi-
sién de una cultura, el conjunto de saberes, de conocimientos que dan
cuenta de la experiencia de la humanidad, de las experiencias de vida de
las diferentes sociedades y que permiten al alumno conocer diferentes
mundos e imaginar otros mundos,

-Terminando esta entrevista nos gustaria que tuvieras unas palabras
finales a los docentes que estan frente al aula, que estan viendo la crisis
. que estds describiendo, que tienen sobre sus espaldas esta funcion que

le adjudicas a la enseiianga de la historia.;Qué hacer de ahora en mds

con relacion, tanto a acciones de capacitacion como a acciones institu-
cionales? ;Qué nos dejarias como palabras finales?

Hay varias cuestiones que a los profesores de Historia me gustaria
transmitir en términos de mensaje. Tal vez las enumeraria una 2 una.
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Una, primero y principal seria generar espacios en los que los propios
profesores de historia puedan pensar acerca de qué transmitir en con-
textos como el actual, en términos de un contexto de crisis muy pro-
funda; crisis que hay que de algin modo poner en palabras y la historia
ayuda a poner esta crisis en palabras, pero también ayuda a fortalecer a
los actores para poder.analizar esta crisis.

Otra reflexioén importante a los profesores de Historia serfa no eludir 1a
crisis no dejar de ponetla en palabras, no silenciarla, no callatla, pensan-
do que callindola la vamos a solucionar. Creo que nos cabe un papel
fundamental en la comprension de la realidad social, y nos cabe también
un papel fundamental en términos de fortalecer a las jGvenes generacio-
nes que seran las que deban sostener esta sociedad. En consecuencia
aqui hay un trabajo importante para pensar histéricamente qué nos ha
pasado, por qué llegamos a esta crisis, crisis que nos cuesta mucho ex-
plicar y comprender. Y en este sentido profundizar, en todo caso, revi-
sar las explicaciones que venimos dando acerca de lo que nuestro pais
ha sido y lo que nuestro pais es hoy. De hecho creo que hay algo que
nos cabe a todos los profesores de historia que es reconocer que no
explicamos lo suficientemente bien qué es lo que nosotros éramos y qué
es lo que nosotros somos hoy.

Ia tercer cuestién diriamos tiene que ver con la cuestudn del fortaleci-
miento de las jévenes generaciones: el papel que le cabe a un profesor
de Historia en términos de la promocion de la lectura y la escritura. La
promocion de la lectura y la escritura no por la lectura y la escritura en
si mismas, sino por lo que la lectura representa para la formacion de
identidades, para la transmisién de la cultura, para el fortalecimiento de
los actores y para la constitucion de las propias subjetividades; esto es,
para la construccién de una definicion acerca de lo que cada uno de los
sujetos son y para la constitucién de una definicién también para el
conjunto de una sociedad. Y la escritura en términos también del forta-
lecimiento de los actores por lo que se juega en la escritura en términos
de construir un relato, volcar una subjetividad, posicionarse como au-
tor, narrador, escritor, protagonista y a partr de ahi pensar que uno lee
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para entiquecer una histotia pero que ademds a esa historia la puede
escribir. Ensayat este escribir la historia desde la escuela a través del
proceso de escritura me pafece que €s una estrategia interesante para
pensar en cémo se puede jugar la historia en cada uno de nuestros j6-
venes en el futuro.

Y la cuarta cosa, es que si bien se habla de muchos fines, fin del trabajo,
fin del Estado, fin de la politica, fin de la Escuela, no soy una optimista
enferma, peto si creo que cabe, si apuesto a la vida y en esta apuesta a la
vida, a la democracia, y a otros ideales como la justicia, me parece que
cabe pensar, seguir pensando una y otra vez, desde la Historia en parti-
cular, en un futuro, por mas dificil que éste sea.

Codrdoba, 21 de septiembre de 2002
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