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Para Resesias hoy es un dia muy importante por la concrecién de su se-
gundo nimero, quizis, el mas dificil de toda produccién académica que
se sostiene solo por el esfuerzo colectivo; en el caso de Resesias, 1a deci-
sién y el empefio de quienes formamos APEHUN -Asociacién de Pro-
tesores de Ensefianza de la Historia de las Universidades Nacionales —.

Lin tiempos de hiper fragmentacion y de fuertes individualismos soste-
nemos, de estc modo, un espacio para que la palabra circule, rompa
fronteras, posibilitando el encuentro con otros modos, otros mundos,
otros problemas. La continuidad de la tevista y las reuniones anuales de
la red que se suceden desde 1999, contribuyen a consolidar un proyecto
de quienes, desde la soledad de catedras interdisciplinarias esparcidas en
todo el territorio nacional, buscan encontrarse para pensar, debatir,
proyectar modos de ensefiar histotias en medio de conflictos institucio-
nales, falta de tiempo y recursos econémicos.

En este numero contamos con trabajos que, desde una actitud investi-
gativa, centran su preocupacién en la ensefianza de la disciplina histéri-
cay en Ia formaci6n de sus profesores. Las diversidad de problematicas
que presentan, las multples vias de indagacion que abren, los objetos,
las historias, se multiplican -teproduciendo una situacién propia del
campo disciplinar- pero sefialando también la incansable busqueda de
quienes tenemos la responsabilidad de acercar los saberes disciplinares a
sujetos no especializados.

Asi, los anlisis desde petspectivas macro como / Slobakzacidn o miradas
micro sobte historias regionales y locales, sin dejar de lado consideraciones
sobte /o nacional, abordan diferentes procesos histoticos, reflexionando
sobre las especificidades de estos acercamientos, reconociendo posibili-
dades y. limites de su incorporacién a la ensefianza, abriendo interro-
gantes, advirtiendo ausencias.

5 - Universitas




Resefas

En el mismo sentido, otra serie de trabajos indagan sobre las tensiones
en la concepcion de temporalidad. Flistorias del presente, reciente, actuales,
pluralidad de denominaciones que dan cuenta de un campo todavia en
construccién, pero que tienen en comin las problematicas del hoy. Es-
tas bisquedas proponen un acercamiento que, para la ensefianza de la
historia, constituye un aporte a discusiones todavia muy incipientes en
los ambitos académicos de nuestro pafs.

Como formadores de_formadores, no podemos dejar de interrogarnos sobre
el lugar de las pricticas y residencia en nuestros espacios de formacion.
Por ello, en tempos de reformas educativas, de fragmentacién del sis-
tema educativo, nos parecié interesante presentar un dossier sobre For-
macion docente en historia.

No cabe duda que la formacion inicial del profesorado en nuestras uni-
versidades es heterogénea, compleja y estd surcada por numerosas pro-
blematicas; dan cuenta de ello los ardculos presentados desde las Uni-
versidades de Buenos Aires, Cérdoba y Comahue. Joan Pagés de la
Universidad de Barcelona, aporta una perspectiva general sobre la pro-
blematica y Mariana Canedo nos convoca para pensar la formacién do-
cente continia.

Se trata de compartir experiencias, propiciar la capacidad de reflexionar
y re-pensar nuestras pricticas, encontrar marcos de accién comun, des-
cubrir fortalezas y, por qué no, interrogar debilidades. Espacio de en-
cuentro que, desde la socializacién de propuestas tedrico-
metodolégicas, toma la palabra en un debate mis abarcativo y de ca-
ricter eminentemente politico: el de la revalorizacién del trabajo do-
cente como intelectuales comprometidos con la educacién publica.

Incorporamos en este nimero, ademds de las publicaciones de profeso-
tes de la red e invitados, una entrevista; Fernando Devoto, historiador
con reconocida trayectoria en el campo disciplinar, nos propone un ba-
lance de la produccidn historiogrifica argentina en los ultimos afios, en
un didlogo que invita a revisar las 16gicas de construccion del conoci-
miento historico en nuestro pafs y abte interrogantes sobre las perspec-
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tivas actuales, posibilidades y recaudos en las “wuevas formas de bacer bisto-

”

a .

No podemos dejar de mencionar ¢l abanico de acontecimientos que nios
han sorprendido por la violencia con la que emergieron, violencia que
nos golpea con mas fuerza al provenir de jévenes en espacios escolares,
hasta hace muy poco, aparentemente, preservados. Acontecimientos,
singulares/ generalizables, sociales/ escolates, agresivos/ defensivos,
tremendos, trigicos, complejos que necesitan ser comprendidos en la
simbolizacién del sentido social y requiere de los docentes una dosis de
prudencia y, desde la universidad, el fortalecimiento del compromiso
con la investigacién rigurosa, sistematica, de problemas que preocupan
a la sociedad.

Las tensiones que se generan en estas situaciones y se detectan en dife-
rentes sectores, son cuestiones llamadas de sodedad y entonces nos con-
ciernen a todos; tensiones y conflictos que solo hallaran su primer in-
tento de resolucion, en el terreno politico y es en éste donde tenemos
que dar un nuevo combate por las instituciones educativas publicas,
“casi” unicos lugares para adolescentes y jovenes cuando se han vaciado
las instituciones que antes los contenian. Cerramos pues esta presenta-
cion, convocando y convocandonos a fortalecer la escuela en tiempo de
crisis, como unico escenatio publico en el que se pueden ensayar practi-
cas sociales alternativas.

Coordinacicn Editorial
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Génesis de la nacionalidad y organizacién del Estado
Nacional Argentino: ¢Marginacién o nuevas representa-
ciones pata estas categorias en los manuales de Historia
para el Nivel Polimodal?

Gabriel Huarte!

En una reciente publicacién, Tulio Halperin Donghi (2001), volvia a
poner sobre el tapete un tema cldsico de la histotiografia tradicional —
tanto en su versidn académica como escolar- como lo es la ubicacién
temporal del origen de la Nacién Argentina y su correlativa pertinencia
expresada en la construccién de su identidad. En ese articulo el autor

o s )

llamaba la atencién sobre el renovado interés por la “Génesés de la nacion’
en la historiografia actual argentina, la cual tenfa expresién concreta en
dos recientes obras que abordaban la problemitica (Chiaramonte,
1997).

Fn nuestros trabajos de investigacién, tanto anteriores como actuales,
nos ocupamos de las influencias que la denominada histortia cientifica o
académica, ha tenido y tiene en la produccién de manuales utilizados
como el principal sopotte didictico en la ensefianza de la disciplina
(Huarte, 1997). Ante la “reactualizacidon” que significa volver a discutir
categorias conceptuales tales como “os arigenes de la naciin” y la “génesis de
la nacionalidad”, resulta atractivo indagar la importancia o significatividad
de las mismas en los nuevos manuales de historia argentina en uso ac-

tualmente en el nivel Polimodal.

1. Departamento de Historia. Didactica de la Historia y Préctica de la Ensefianza
Facultad de Ciencias Humanas. UNCPBA. Departamento de Historia.
UNDMdP
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Ll trabajo que ponemos a discusién persigue esa meta y ha sido estruc-
turada en dos secciones: en primer lugar hacemos algunas consideracio-
nes tedricas sobre los mencionados conceptos, tanto en su utilizacién
por la denominada histotiografia “fundacional” como en el debate actual.
En segundo término analizamos, a través de una muestra basada en los
manuales de mayor uso en el espacio cutricular indicado, la ubicacién y
significatividad de los mismos en la actual propuesta de la ensefianza de
la historia nacional. Antes del desarrollo una aclaracién. La muestra de
manuales se refiere a los de mayor difusién en el mencionado espacio
en dos distritos de la Provincia de Buenos Aires: Mar del Plata y Tandil,
lugares donde se desarrolla nuestra actividad profesional.

Al comenzar el trabajo y desde lo tedrico, parece pertinente discutir el
concepto de nacion desde algunos puntos de vista divergentes. Ernest
Gellner (1991:20) intenta dos definiciones de la categoria de nacidn, la
una de corte cultural y la otra basada en el voluntarismo de los agentes:

1. Dos hombres son de la misma nacién si y sélo si comparten la
misma cultura, entendiendo por cultura un sistema de ideas y
signos, de asociaciones y de pautas de conducta y comunicacién.

2. Dos hombres son de la misma nacién si y s6lo si se reconocen
como pertenecientes a la misma nacién. En otras palabras, las
naciones hacen al hombre; las naciones son los constructos de
las convicciones, fidelidades y solidaridades de los hombres; una
simple categoria de individuos (por ejemplo, los ocupantes de
un territorio determinado o los hablantes de un lenguaje dado)
llega a ser una nacién si y cuando los miembros de la categoria
se reconocen mutua y firmemente ciertos deberes y derechos en
virtud de su comun calidad de miembros.

Desde otra posicion Benedict Andetson, basandose en concepciones
antropolégicas e histéricas, propone definir a la nacién como:

“Una comunidad politica imaginada como inherentemente limitada
y soberana. Es imaginada porque atin los miembros de la nacién
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més pequefia no conocerin jamds a la mayoria de sus compatriotas,
no los verin ni oirdn siquiera hablar de ellos, pero en Ja mente de
cada uno vive la imagen de su comunién™2,

La nacion también se imagina limitada porque atn la mayor de ellas —la
Repablica Popular China- que alberga méas de mil millones de seres re-
conoce la finitud de sus fronteras aunque las considere elisticas. Hoy
dia ninguna nacion se imagina con las dimensiones de la humanidad,
como en otros tiempos los cristianos llegaron a concebir la idea de un
Pplaneta totalmente cristiany (Anderson, 1993:25).

Finalmente Ia nacién también se imagina soberana y como comunidad.
El primer concepto nacié con la modernidad y se consolida con la ilus-
tracién y la revolucion. Para Anderson, de alguna manera la garantia de
la libertad asf obtenida estd dada por el estado soberano. En cuanto a su
imaginacién como comunidad, y esto a pesar de las situaciones de desi-
gualdad que subsisten en cada caso, la nacién parece concebirse siempre
a partir de unos lazos profundos de unién horizontal, segiin el autor,
esta fraternidad es la que habrtia permitido que tantos millones de pet-
sonas han muerto por unas imaginaciones en apatiencia tan limitadas.

A partir de la consideracion de estas discusiones teéricas que se refieren
al problema de la formacién de la nacién, nos parece interesante resca-
tar el concepto de comunidad imaginada propuesto por Anderson, a efec-
tos de comparatlo con el de ficciones orientadoras que, para el caso argenti-
no, desarrollara Nichollas Shunway (1993)3. En ese trabajo el autor y

2. Emest Renan se refirié a esta imagen cuando escribié: * Or 1’essence d’une
nation est que tous aient beaucoup de choses en commun, et aussi que tous
aient oublié bien de choses”, Renan. Ouvres Completes, citado por Anderson
op.cit.. También, sobre este tema, O.Ozlack (1982), La organizacién del esta-
do nacienal argentino, Sudamericana, Bs.As.

3. En realidad el concepto de ficciones orientadoras es tomado por el autor del
socidlogo Edmund P. Morgan (1988), Inventing the People, Norton, N.York,
p-13, quien afirma que: “las ficciones orientadoras de las naciones no pueden
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desde su punto de vista, intenta explicar cuales han sido las ideas recto-
ras que permitieron la organizacién definitiva del estado nacional en la
Argentina,

Comienza preguntindose Shumway que ha pasado con la Argentina,
que de nacién comparable por su desarrollo a principios del siglo XX
con los Estado Unidos, Canadi o Australia, haya entrado en los dltimos
sesenta afios en un proceso de decadencia que no encuentra explicacién
razonable si se tienen en cuenta sus envidiables recursos naturales y
humanos. Las explicaciones mds publicitadas sobre este fenémeno
achacan tal retroceso a un sinnimero de problemas entre los cuales
suelen citarse: la existencia de una clase alta irresponsable, la persisten-
cia de demagogos mesidnicos, una muy influyente jerarquia catélica
reaccionaria, militares a veces sedientos de pedert, otras veces utilizados
por quienes también estan “sedientos de poder”, las subversiones de iz-
quierda, la ominosa presencia de las multinacionales o la intromisién de
los imperialismos (Gran Bretafia o los Estados Unidos).

El planteo de Shumway se basa en que las explicaciones sociales, eco-
némicas y politicas que intentan iluminar la singularidad del caso argen-
tino, se omite generalmente la consideracién de "/ peculiar mentalidad di-
visoria creada por los intelectuales del pais en ef sigly XIX, en la gque se enmarcd ln
primera idea de la Argentina" (p.12). Desde su punto de vista este legado
ideoldgico es en algun sentido una mitologia de la exclusién antes que
una idea nacional unificadora. A los efectos de desarrollar esta idea,
propone partir desde lo que él denomina ficcones orientadoras y que serfan
las partes constitutivas de esta mitologfa.

Como ya se indica en la cita al pie, el concepto de este particular tipo de
ficciones pertenece a Morgan, el cual las enuncia de la manera que si-

guel

ser probadas, y en realidad suelen ser creaciones tan artificiales como las fic-
ciones literaras....”
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“El éxito de la tarea de gobierno. exige la aceptacién de ficciones,
exige la suspensién voluntaria de la incredulidad, exige que creamos
que el Emperador estd vestido aunque no lo esté. Para gobernar hay
que hacer creer, hacer creer que no puede equivocarse, o que la voz
del pueblo es Ia voz de Dios, Hacer creer que el pueblo tiene una
voz o hacer creer que los representantes del pueblo son el pueblo.
Hacer creer que todos los hombres son iguales o que no lo son...”

Kl tema al cual recurre Morgan para iluminar este concepto es el de la
representacion, para definirla analiza el sistema federal de los Estados Uni-
dos que, tal cual ha quedado fijado en las tres ramas de gobierno, no es
en el sentido pleno el “gobierno del puebls, para el puebls y por el pueblo”.
Desde su punto de vista, las pruebas visibles le sugieren que el gobierno
norteameticano es, en el mejor de los casos, el gobietno por intereses
especiales que no representarian a nadie mds que asi mismos. Sin em-
batgo, la ficcién orientadora del gobierno representativo es a la vez ne-
cesaria y positiva: es necesatia porque la creencia de que el gobierno re-
presenta nuestros intereses mueve a los ciudadanos norteamericanos a
cumplir con las leyes con un minimo de coercidn, es positiva porque
nada promueve tanto la reforma como el esfuerzo para que la realidad
coincida con la ficcién orientadora de la representacion (Morgan, en
Shumway: 14).

Concluye Shumway que otras de las ficciones orientadoras que apunta-
lan los sentimientos norteamericanos de nacionalidad y objetivos co-
munes, son los destinos manifiesto, el crisol de razas y el “American Way
of Life”, todos ellos, aunque no mencionados en los documentos oficia-
les, han contribuido tanto como el “gobierno del Jpueblo, para el pueblo y por
el pueblo” en la consolidacion de un sentimiento colectivo de identidad,
objetivos y comunidad en los Estados Unidos (Shumway: 14).

Desde el punto de vista considerado aqui, la idea de la preexistencia de
la nacién que tifie el capitulo inicial de! Belgrano de Mitre, puede vin-
cularse con la idea de wmunidad imaginada en Anderson, o la de fieiones
orientadoras de Morgan-Shumway.
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Es mis, un puente de unién podria encontrarse en el concepto de re-
presentacion®, el cual supone fundamentalmente para el caso de la utili-
zacion de la histotia como materia de ensefianza, la capacidad de cons-
truir y consolidar esas imagenes de la nacién por medio de una simbo-
logia que permite eternizar su traslado.

En lo referido a Bartolomé Mitre, su quehacer de historiador aparece
estrechamente vinculado a su propuesta de organizacién del Estado
Nacional. Ciertamente podria afirmarse que ambos conformarfan un
mismo proyecto, este supuesto encuentra su afirmacion en historiadores
actuales como Halperin Donghi (1996:69), para quien Mitre significé en
la historia de la historiografia argentina el trinsito de la cronica facciosa
a la historia rigurosa, proponiendo cambiar lo que habfa sido hasta ese
momento confrontacién de ideologias, por "una majestuosa presencia cen-
tral: la nacién la cual es elevada por Mitre a protagonista sinica del proceso histiri-
eo". Otro historiador actual, Botana (1991:40), propone que quiza el
didlogo con sus contemporineos (se estd refifendo 2 las lecturas que
Mitre ha hecho de historiadores como Mignet, Villemain y también Mi-
chelet), fue forjando su convencimiento de que el objetivo del historia-
dor es narrar el desarrollo de la libertad a partir de su confrontacién con
la igualdad. Aqui Botana observa dos aportes fundamentales al acervo
mittista. Por un lado la visién de Michelet: que concibe a la revolucién
de 1789 como partera de la libertad y de la igualdad, mientras que por €l
otro, la visién de Mignet, postulando un determinismo segiin el cual la
revolucién culminaba un proceso histérico basado en una linea de pro-
greso cuyo punto de partida se encontraba en el pasado.

Ya desde las primeras lineas de la Historia de Belgrano (1 887), para Mi-
tre queda muy claro que la meta de la sociedad rioplatense devenida a
partir de la revolucién en las Provincias Unidas, es la de constituirse en
republica democratica. Cuyos antecedentes los busca en la singular

4. Para un andlisis del problema Roger Chartier (1992), especialmente el capi-
tulo 2, p.56 y subsiguientes.
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composicion de esa sociedad, tan diferentes de las fundadas por Espafia
cn el resto de América. Esto es asi debido a la trama de las relaciones
soclales que se constituyen en ¢l espacio rioplatense, signadas por un
igualitatismo espontineo y natural, a consecuencia del desafio que pro-
voca una geografia exenta de metales preciosos, y que solo podra ser
transformada a partir del duro trabajo de quienes han aceptado habitar-
la.

Esta diferencia que el autor “descubre” en la génesis de las sociedades
fundadas por Espafia en América es clarificada cuando afirma que:

“La colonizacién peruana y argentina de los primeros tiempos, aun-
que impulsada por los mismos méviles, diferfan esencialmente una
de la otra, asf en sus organismos como en sus medios y fines inme-
diatos. La peruana, lo mismo que la de Méjico, implantada en un
imperio conquistado y explotando el trabajo de una raza dominada,
se imponia como el feudalismo europeo, distribuia entre los con-
quistadores el territorio y sus habitantes, teniendo exclusivamente
en su mira la explotacién de los metales preciosos”. (p.21)

Acto seguido resalta la singularidad de la colonizacién del Rio de la
Plata, que se habria caracterizado por ser la dinica de América del Sur gque no
debid su establecintiento, su formacion y su desarrolls gradual, al aliviente de los me-
tales preciosos, adn cuando este fuera el incentivo que la atraia (p.22). Acto se-
guido, Mitre explica las peculiatidades propias de esta colonizacién y su
capacidad para superar el desafio que le presenta un espacio que a priori
parecia condenarla

“A perecer o a vegetat en la oscutidad y en la miseria, si no hubiera
encerrado en sus propios elementos un principio de vida fecundo y
de progreso, producto de la combinacién de los de los hombres y
de las cosas y resultado 16gico de las leyes naturales como va a ver-

se". (p.22)

La vision del pasado que de esta manera se va plasmando encuentra
apoyo en otras ideas originales que intentan explicar la singulatidad, y
de alguna manera la predestinacién de esta sociabilidad, que tiene como
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norte la constitucién de una nueva nacién. Los fundamentos para esa
hipotesis son ubicados a partir de la segunda fundacién de Buenos Ai-
res:

“Garay dilatando metédicamente la ocupacion del pais, comple-
mentado la ley agratia de la Colonia y fundando la riqueza pastoril,
consolida la obra de Irala, y dejé por herencia a la posteridad la ciu-
dad de Buenos Aites, la Alejandria de Sud América, reedificada por
6() soldados, con lo que asegurd la organizacion del futuro Virrei-
nato del Rio de la Plata, dentro del cual debia constituirse mas tarde
la nacién argentina, independiente, libre y rica”. (p.29)5

Todo un contenido ideoldgico parece construirse a partir de este dltimo
patrafo. En efecto, Mitre al analizar unas paginas antes la naturaleza de
la conquista espafiola n América, distingue entre “conquistadot” y “co-
lonizador™. Tista Gltima categoria sélo habtia sido alcanzada por Valdi-
via en Chile y Martinez de Irala y Juan de Garay en el Rio de la Plata,
que a pesar de ser “fundadores de las mds oscuras y pobres colonias del nueve
mundo”, contaron con el apoyo de:

“Los primitivos pobladores (espafioles) del Rio de la Plata que sin
ser menos dvidos y menos toscos por lo general, que los hombres
de su época y la masa del pafs al que pertenecian, fue més bien que
aventureros, verdaderos inmigrantes reclutados en las clases y en los
lugares més adelantados de la Espafia”. (p.26)

Reafirmando lo anterior, en las piginas siguientes se asiste al énfasis en
diferenciar la colonizacién proveniente del Atlantico y la del Peri. La

5. Mitre fundamenta su argumentacion recurriendo a sendos documentos, el
primero, un Auto Proveido de Garay (1580), en el cual se lee que: “La pobla-
cion del Puerto de Santa Maria de Buenos Aires, tan necesaria ¥ conveniente
para el bien de estu Gobernacion y del Tucumdn”. El segundo, una Carta al
Rey también de 1580 en la cual Alonso de Vera corrobora las afirmaciones
del Adelantado.....” La poblacion que de nuevo se hace por mandado de S.M.
en este puerto que agora [sic] se puebla de Buenos Aires, serd una plaza la
mds importante que se habré poblado en Indias........ ”
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primera, pese al desacierto en la eleccidn de algunos lugares de asenta-
miento:

“Ella obedeceri empero a un plan preconcebido, que tenia en vista,
la produccién, el cometcio y la poblacién. No asi la colonizacién
mediterrdnea del pafs, proveniente de la corriente del Peri, la cual,
teniendo siempre pendiente ser modelo, marchaba tras las huellas
de la antigua civilizacién quichua(... Asi las dos colonizaciones, te-
nian una constitucién distinta, siendo la consecuencia mis notable
de esto la desigual distribucion del progreso”. (p.30)

Otro de los elementos impartantes que esta visién de la historia nacio-
nal propone, es el de la singularidad de la “Socabitidad rigplatense” fundada
en la hipotética fusién de razas que la constituitfa y que, seguramente,
contribuyé a forjar el mito de unas armoniosas relaciones en la sociedad
colonial, imagen tan recurrentemente reproducida por Ia historiografia
escolar y funcional a su vez a la idea de la construccién de una nacién.
El pirrafo que seguidamente se transcribe corroboraria lo afirmado:

Tres razas concurrieron desde entonces al género fisico y moral de
la Sociabilidad del Plata: la europea o caucasiana como parte activa,
la indigena o ameticana como auxiliar y la etiépica como comple-
mento. De su fusion, resulté este tpo original en que la sangre cu-
ropez ha prevalecido por su superioridad, regenerindose constan-
temente por la inmigracidn, y a cuyo lado ha crecido mejordndose
esa otra raza mixta del negro y del blanco, que se ha asimilado las

cualidades fisicas y morales de la raza superiot. (p.43)6

Otro de los elementos significativos es el de caricter de inevitable
que adquiete en la argumentacion mitrista la preexistencia de la na-
cién y su consolidacién definitiva, Segin Botana (op.cit: 40), Mitre

6. Mitre sefiala como eslabon muy importante en la constitucién de la “Sociabi-

lidad del Plata” el primer Asiento de Negros {1595-1596), sus documentos
de consulta son Veitia Linaje, Norte de la Contratacion de las Indias, lib. 1
cap XXXII, mimeros 11,12,13 y 14, también Félix de Azara, Voyages, tomo
10, p.269.
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admite que la revolucién de independencia es inevitable, recono-
ciendo que esta necesidad estaba felizmente determinada por el
punto de partida de la igualdad situado en el pasado colonial’. Esta
igualdad estarfa estrechamente vinculada a las caracteristicas de la
colonizacién atdntica que gracias una opresion significativamente
menor - que limitaba la opresion del hombre por el hombre - deve-
nia en una realidad donde “we habia ni pobres ni ricos, siends todos mis o
mienas pobres, resulta de todo esto wna especie de igualdad o de equilibrio social,
que entratiaba desde muy temprano los gérmenes de una sociedad libre en el sen-
tido de la espontaneidad hamana”. (p. 23)

Otra categorfa utilizada frecuentemente es la de democracia, que para el
autor forma parte de la naturaleza de la sociabilidad del Plata. En el ca-
pitulo introductorio de la Historia de Befgrans, €l término adquiere rele-
vancia tanto para definir las caracteristicas de las relaciones sociales de
esas primitivas, Kumasi-selviticas comunidades coloniales, como cuan-
do producidos los hechos que provocan la caida del Directorio en el
aflo XX, s¢ inaugura una democracia gensal, que si bien es embrionaria y
andrquica, debera redimirse cuando la libertad politica y la instalacién de-
finitiva del estado se consumen. Desde el punto de vista de Botana
(p-44), para demostrar tal tesis Mitre propondra una historia de la liber-
tad cuyos aciertos y errores estardn siempre entre nosotros ligados a la
historia de la igualdad.

En cambio para el otro “fundador” de la historiografia nacional —nos
referimos a Vicente Fidel Lopez- €l problema central es el de Ja libertad
politica y como construitla; es muy claro para él que la misma mal po-
dria haberse realizado en el 4mbito de la sociedad colonial, agravado a
su vez por el desencadenamiento vettiginoso de los acontecimientos
que como la obligada militarizacién de la sociedad portefia ante las in-
vasiones inglesas y los acontecimientos revolucionarios de 1810, impi-
dieron sedimentar las bases de una hipotética libertad politica:

7. Para una discusién méas completa sobre el tema de la inevitabilidad en Ia his-
toria, E. Gallo, (1992).
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“La Junta de Gobierno que Buenos Aires eligié el mismo dia que
destituyé a su virrey, naci6 bajo las condiciones fatales que pesan
siempre sobre los poderes revolucionarios, Tenfa ante todo que de-
fenderse; y para defenderse, era menester echar mano a las armas.
Forzada asi por los sucesos a convertirse en un poder militar agresi-
Vo, tuvo que ser un poder despdtico al mismo tiempo que un poder
de opinién popular. Y asf fue que delante de su influjo prepotente y
absoluto, hubieron de caer, por el momento, todas las garantias del
antiguo régimen, y con ellas se fueron todas las formas que atempe-
raban el poder piiblico, para no dejar mds autoridad en pie que la
que debfa encabezar y armar el movimiento del pais” (Prefacio:
XXIIIL

Lopez obsetva el desarrollo de setenta afios de historia que para su con-
cepcion es el despliegue de una drama sin solucién de continuidad,
donde la Revolucién de Mayo cumple con el rol de darnos una “patria
independiente”. Sin embargo, y he aqui lo dramiético, esta no ha conrado
con el tiempo ni los medios para construir una organizacién libre y re-
presentativa que sustituya a

13

- aquel otro otganismo, solemne por los afios, templado por la
sensatez administradva de tres siglos que ella ha demolido™. (Prefa-
cio: XXIIL).

El dilema del historiador es entonces: ¢hay alguna posibilidad de que
esta sociedad recupere la mentada sensatez? o, planteado en otras pala-
bras: ;podria la experiencia histérica suministrar los ejemplos necesarios
que permitiesen superar ese vacio de legitimidad? Desde su petspectiva,
Mitre habia arribado a un aparente puerto seguro, situacién que le per-
mitfa postular que esa simbiosis entre la revolucién y la formacién social
y cultural proveniente del orden colonial, luego de transitar por un largo
y azaroso camino habia podido legitimarse a partir del pacto constitu-
cional.

Desde la perspectiva de Lépez la visién no sélo es mucha mis critica,

sino que también esta tefiida de pesimismo Pot eso en el Prefacio propo-
ne a sus lectores la preocupacién por el recurrente fracaso insticucional
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que parece ser la materia prima de los diez volimenes de su historia. Fl
drama entonces se desarrollard a partir de los gobiernos de la década
posterior a 1810 y de la experiencia que vive Buenos Aires al asumir su
autonomia en 1820 cuando:

“Resurgié de entre sus mismos contrastes el partido organizador y
casi nobiliario de la burguesia decente que habia hecho la Revolu-
ci6n de 1810, y que no habiendo podido dar un gobietno represen-
tativo a la nacién, se concentraba ahora en la tarea de fundatlo y ot-
ganizatlo en la provincia particular en donde habia recobrado su
impetio. (Prefacio: XXVIII)

Sin embatgo - previene Lopez- “lu organizacion era viciosa debids o la ineapa-
ddad de esas oligarguias liberales” (Prefacio: XXXI), los elementos consti-
tutivos de esa incapacidad eran atribuidos por ¢l historiador a las falen-
cias de un poder ejecutivo en el ejercicio de sus responsabilidades, la au-
sencia de una opinién publica y un poder legislativo poco activo. Por
tales motivos habriase engendrado a partir de los primetos afios de la
independencia, un personalismo caudillista o los gobiernos clectores, que
designaban a sus propios sucesores.

A partir de esta concepcién de la historia, donde la experiencia del pre-
sente colorea fuertemente la explicacion del pasado (Botana, 1991: 84),
es comprensible que el historiador intente legislar para el porvenir en
esa Argentina de fines de la década del 80’ que con tanta incertidumbre

S€ muestra ante sus 0)0s:

“Algin dia — profetiza Lopez- la verdad entrara en los espiritus pot
[a influencia de los hechos: serd indispensable entonces curar el mal
en su origen; los ojos del pais lo veran en toda su deformidad, y
empleardn el Gnico remedio que tiene: el ministerio parlamentario, o
el Consejo de Estado constitucional”. (Tomo V: XXXV).

La imagen que, pese 2 sus diferencias tanto Mitre como Lépez habian
plasmado del pasado, la constitufa la idea de la naci6n argentina surgida
y fundada a partir de la accién revolucionaria, la cual podia convertirse
en un sustento ideal para una enseflanza de la historia principalmente
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dedicada a enaltecer a un estado de reciente formacién. Precisamente
los textos escolares tributarios de estas dos cosmovisiones, transmitie-
ron con una fidelidad casi exenta de matices, la visién mitrista del ori-
gen de la nacion y el optimismo sobre el éxito de la “sociabilidad argen-
tina”, ubicado en el futuro y no ya en el pasado. Sin embargo, esa trans-
posicién didictica no se realizé con la densidad erudita del discurso de
Mitte sino a través del grandilocuente y adjetivado de Lépez que, segu-
ramente era percibido como ¢l més adecuado para los objetivos de la

“educacidn patridtica”.

Esta visién de la historia tuvo privilegiada vigencia en el campo de la
ensefianza mucho mas alla de los tiempos fundadores. Puede decirse
que recién a partir de la segunda mitad del siglo XX y como consecuen-
cia de la renovaciéon de la historiograffa en el ambito académico, la
mencionada problematica fue cuestionada y rebatida o tal vez dejada de
lado a partir de una renovacién conceptual y metodoldgica. Sin embar-
go autores como, por citar entre los mis conocidos a Perry Anderson y
el ya citado Ernest Gellner, volvieron a discutir la cuestién. También es
importante consignar que Eric Hobsbawm propuso en distintos traba-
jos reemplazar el concepto del caricter genético de las nacionalidades
por otra visién que plantea la alternativa de lo artificial de esa construc-

cién’.

En lo que respecta al nivel nacional, y ante la imposibilidad de exten-
dernos en el anilisis, merecen especial mencién los trabajos de Tulio
Halperin Donghi, José Carlos Chiaramonte y el ya citado de Oscar
Ozlack. Resumiendo y a partir de los puntos de vista enumerados, tanto
desde la teoria politica como desde ia historia, tienden a proponerse hoy

& Las obras en que el citado historiador britdnico trata el tema son, entre otras;
La era del capitalismo, Barcelona, Guadarrama, 1977, vol.1, cap. 5. Nations
and Nationalims since 1780, Cambridge, 1990. The Invention of Tradition,
Cambridge, 1983. Dentro de esta linea de analisis también resulta muy im-
portante la obra ya citada de Emnest Gellner, Madrid, Alianza Editorial, En
cuanio a Perry Anderson: El estado absolutista
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e din, que In oaclonalidad no precederia al estado nacional sino que se-
FIW uem Invencidn o, si se quicre, una construccion paralela.

Vaolviendo al articulo de Halperin Donghi, disparador del trabajo que
prencitumos, el autor subraya que en Ciudades, Provincias, Estados, Chia-
rmonte confirma su tesis sobre el anacronismo de atribuir “ o/ origen de
ba mactén y de la nacionalidad argentinas” a los hechos revolucionarios ver-
dad de naturaleza casi dogmatica planteada por las historiografias ofi-
ciales de las “naciones sucesoras”, agregando 2 las conclusiones a las que
habfa arribado en trabajos anteriores sobse la inexistencia de una bur.
guesia con poder de alcance nacional, nuevos argumentos provenientes
de la historia y el derecho consttucional. Decisién que -segun Halperin
Do.nghj— “ 1o estoy seguro que debamos celebrar” ya que tales contenidos
obligadamente especificos, proponen un desglose “Ge/ aontexto histirico en

Y0 marco bas entrade en circulacion cuanto de las posteriores transformaciones de
ese contexta”. (p. 154)

Respecto de Civilité ef politigne de Pilar Gonzilez Bernaldo, Halperin
subraya que- aunque apartindose sélo parcialmente de las conclusiones
de Chiaramonte- la autora enfatiza que si bien serfa un anacronismo
proyectar hacia el pasado la categoria de Nacién que la Argentina sélo
alcanzaria realmente en la segunda mitad del XTIX:

“el no encontrar hacia comienzos del siglo un nacionalismo del tipo
del de fines no le parece ser prueba suficiente de la inexistencia de
una representacion nacional de la comunidad e incluso de un dis-
curso de la nacién”. (p.158)

Finalmente Halperin Donghi concluye: “4/ legar agui, ol lector habri quizd
comengado a temer que las discusiones a gue incitan estas dos obras tan ricas en -
gestiones estén destinadas a avanzar hasta ¢f infinito por los innumerables caminos
que esas sugestiones nos tnvitan a recorver...” En otras palabras, el viejo tema
de la génesis de la nacién, considerado central por la histotiografia libe-
ral nacionalista, cobrarfa nuevamente vigencia, eso si, recortiendo nue-
vos senderos, enriquecido con otros atavios y seguramente orientado
hacia otros horizontes.
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“Los origenes de la nacién” y los nuevos manuales.

(lomo escribiamos al inicio, el contenido de Los origenes de la nacidn argen-
lina, un tema gue retorna obrd en nosotros como acicate para verificar que
lugar se asigna a estas categorias conceptuales en los nuevos manuales
dedicados a la ensefianza de la historia argentina, en el Nivel Polimodal.
A los efectos de esta indagacion, realizamos una seleccion de los cinco
manuales de mayor uso en el nivel mencionado en los distritos bonae-
rense de Tandil y Mar del Plata, contamos para ello con la informacion
que nos brindaron docentes y bibliotecarios con lugar de trabajo en los
distritos indicados, a los que mucho agradecemos su desinteresada co-

laboracidn.

En primer término, consideramos el manual perteneciente a la editorial
A.Z. coordinado por el profesor Felipe Pigna y autoria de Marta Dino,
Catlos Mora, Julio Bulacio y Guillermo Cao, el nimero de piginas es de
367.

La petiodizacién utilizada es planteada a través del drulo: “Antes de Mayo
hasta la Sociedad de los Hempos de Menemn “La lectura del indice nos permite
realizar un balance “espacial” de los contenidos dedicados a los siglos
XIX y XX: desde las piginas 12 hasta la 97 al primero, mientras que
desde 1a 98 a la 358 al citado en segundo término. Esta situacioén carac-
terizard - con algin matiz- a los manuales aqui considerados, recorde-
mos que el énfasis en la contemporaneidad sera una de las premisas de
los Contenidos Basicos Comunes (CBC) tanto en la EGB como en el
nivel Polimodal. El trabajo ofrece en las dos ultimas paginas un listado
donde se indica una amplia y caracterizada bibliografia que privilegia los
contenidos dedicados al siglo XX.

Respecto de nuestro objeto de anilisis el texto prioriza el concepto de la
organizacion del estado nacional como un proceso de construccidn gra-
dual. En el capitulo 17 se realiza una somera revista sobre el problema
bajo el dtulo de: Disputas por la organizacidn del Estade haciendo hincapié
en el surgimiento de “los nuevos modos de produccidén™, el proyecto
unitario y la Confederacidén Rosista, Se subraya como importante la ac-
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tuacion del “grupo rivadaviano” al que se define como Unico proyecto
consistente para la organizacién del nuevo estado, tescatando la clasica

idea de Bagi (1965).

En cuanto al origen de /a naddn y de la identidad nacional, para los autores
del manual ellas serfan sdlo categorfas desarrolladas por la Generacién
37 y sus epigonos para quienes estatian ya explicitas en el proceso re-
volucionario de Mayo. Por el contrario para Felipe Pigna y su equipo, la
construccién del estado y de la nacién es un proceso gradual que culmi-
na en el periodo 1860-1880, desarrollado pot los autores en el segundo
capitulo tomando como referencia los trabajos de Chiaramonte y
Ozlack.

Luciano de Privitillo, Lucas J. Luchillo, Alejandro Cattaruzza, Gustavo
L. Paz y Claudia Rodriguez, son los responsables del manual editado
por Santillana. En el mencionado texto, los contenidos referidos al siglo
XIX ocupan el espacio comprendido entre la pigina 1 y 78, mientras
que los del siglo XX abarcan desde la 79 a 1a 301, En el final se ofrece
una exhaustiva y actualizada bibliograffa dedicada a la orientacioén y am-
pliacién temitica de los docentes que utilicen el material.

En el capitulo 1, bajo el titulo de “Pensar la Historia: ef nombre de la Argen-
tma”, con cierta amplitud se aborda los problemas del origen de la na-
cion, los conceptos de estads, nacién, patria y su evolucion a través del
tiempo, los aportes del romanticismo, la polémica entre Mitre y Lopez,
la Nueva Hscuela Histdrica, el Revisionismo, como asi también las
contribuciones que sobre el tema ofrecen la nueva historia politica y so-
cal,

La bibliografia a la que refiere el capitulo, propone citas de autores co-
mo J.C. Chiaramonte, Francois Xavier Guerra, Pierre Nori o Angel Ro-
semblat’. Si bien en el texto se plantea la constitucién del Estado y la

9. Angel Rosenblat publico en la década del 60° un singular trabajo titulado E}
nombre de [a Argentina (EUDEBA, BS.AS) donde se rastrea la evolucién
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Nacién como un proceso constructivo, es sumamente interesante la
presentacion de un debate sobre la evolucién historiografica de las
mencionadas categotias, la percepcion de las mismas por parte de los
actores involucrados en los sucesos, el andlisis que realizan los autores a
partir de los testimonios trabajados, situacién que conforma una pro-
puesta 1o usual para la enseflanza de la disciplina en este nivel,

Bajo la responsabilidad de E. Ctistina Revis y Marfa Felisa Winter, la
editorial Kapelusz formaliza su propuesta para la ensefianza de la histo-
ria argentina en el segundo afio del Polimodal. El trabajo se estructura
en nueve unidades que a su vez se subdividen en capitulos ( cinco por
cada unidad. Si bien el nimero de unidades privilegia el siglo XX, la
distribucién del nimero total de piginas es mis equilibrado que en los
manuales anteriormente analizados, ya que de un total de 538 paginas:
287 se dedican al siglo XIX y 249 al siglo XX.

Respecto de los temas que nos preocupan en el presente trabajo, en la
unidad 1 “La Patria Crio/la”, pucde leerse que:

“La revolucion implicéd cambios culturales. EI més importante fue el
surgimiento de la nacionalidad emergente del pasado hispano- indio
con el cual se enfrentaba y al que crefa necesario transformar (...} los
ameticanos que tomaron la conduccién del movimiento buscaron
difundir los ideales revolucionarios y afirmar lo cdollo frente a lo
hispano. Para alcanzar estos fines recurrieron a distintos medios: la
prensa, la educacion, la prédica, la literatura y el arte”. (p.85)

Acto seguido definen y diferencian #acén y nacionalidad, para pasar a
afirmar que:

del nombre de nuestro pais desde su aparicion en las consideradas primeras
obras de nuestra literatura debidas a Martin del Barco Centenera y Ruiz Diaz
de Guzmaén y la fijacion del gentilicio argentino o argentinos por la poesia
patridtica emergente durante la Revolucién de Independencia.
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“Nuestra nacionalidad comenzé a forjarse en el perfodo hispano: las
Invasiones Inglesas y la Revolucién sefialaron una nueva ctapa en la
evolucién de la nacionalidad: Ta Patria Criolla. Simultineamente
surgi6 una voluntad politica de independencia frente a 1(? hispano y
el proyecto de una organizacidn juridico politica propia, es decir
constituir un Estado”. (p.86).

Finalmente en la conclusion se sefiala que:

“El periodo revolucionatio inicié una nueva etapa €n la formacién
de nuestra identidad cultural, que se caracterizd por la tuptura con
lo espafiol y la bisqueda de una nacionalidad (...} se perciben dog li-
neas en la busqueda de la nueva identidad: la que afirma lo america-
no sin desestimar la tradicién hispanica y la que se acerca a las tradi-
ciones culturales europeas, la primera predomina en el intetior, la
segunda en Buenos Aires. Las fuentes que proveen estos contenidos
son las letras, las artes plasticas, el periodismo y la educacién”.

(p.94).

Segiin las autoras, la revolucién marcé el comienzo e inicio el camino
hacia una nueva confirmacién de la nacionalidad que serfa continuada
por las futuras generaciones. Puede advertirse aqui una conciliacion en-
tre la concepcion clisica de la génesis de la nacion y de la nacionalidad,
como emergentes del proceso revolucionario pero reconociendo sus
elementos primigenios en la particular constitucion de la sociabilidad
fundada por Espafia en el Rio de la Plata ( Mitre) y las discusiones mis
actuales que definen a estos procesos como construidos a partir del de-
venir de las generaciones.

El manual producido por la tradicional Editorial Estrada fue coordina-
do por Rail Fradkin, teniendo como autores a: Maria Elena Barral, Ma-
fa BElida Blasco, Beatriz Bragosi, Rodolfo E. Gonzilez, Silvia M. Ratto
y Jotge Saab . El trabajo se divide en cinco bloques y veintidds capitu-
los, siendo sus ejes la economia, la sociedad, la politica y en menor me-
dida lo cultural. Como en casi todos los matetiales analizados se ha en-
fatizado la extension de los contenidos correspondientes al siglo XX.

26 - Universitas

Resefias

lin el capitulo segundo: “Crisis y Revolucion en el Rio de la Plata 1806-
18207, se recurre a una explicacion causal del proceso revolucionario a
rravés de la descripcién de los hechos maés significativos, haciendo hin-
capié, por ejemplo, en que:

“I.a Junta de Gobierno que se constituitia como gobierno provisio-
nal para resguardar los derechos de Fernando VII, sin embargo
ptogresivamente las manifestaciones de adhesi6n al monatca espa-
fiol fueron disminuyendo y la idea de independencia se constituyd
en un objetivo cada vez mas explicito”. (p.27)

Cuando se describen los aspectos culturales y los cambios que se pro-
ducen en la sociedad contemporanea de la revolucién, se hacen alusio-
nes a conceptos tales como, ciudadano, soberania y al de #na nueva y gho-
riosa nacion en la cancién patria de 1813.Los mencionados conceptos son
atribuidos por los autores a que: “ E/ naciente estado necesitaba su propio fun-
damento” la misma situacién es vinculada en el texto con la institucién de
las Frestas Mayas a partit de 1811 como la nueva aunque efimera modifi-
cacién del calendario: asé 1810 se convirtid en el ario 1 de la libertad y 1816 en
el anio 1 de la independencia. (p.55)

Las ideas que fundamentan la organizacién del Estado Nacional son
abordadas en el capitulo 6° en las paginas 74 a 87, caracterizando al
proceso como una instancia gradual y constructiva.

La editorial AIQUE, con la autorfa de M.E. Alonso y E.C. Vizquez,
ofrece su manual estructurado en cinco partes y diez capitulos con un
total de 351 paginas { 57 dedicadas al siglo XIX y el resto al XX. La pe-
tiodizacién abarca desde “La organizacidn del Estado Nadonal Argenting
(1852-1880) hasta “E/ restablecimiento de la Democracia politica y el ajuste eco-
nimico Neo —Liberal”. Respecto a los temas que han sido preocupaciones
del presente trabajo, puede leerse en las primeras lineas del capitulo 1
que:

“Entre 1810 y 1853 las Provincias Unidas del Rio de la Plata fueron
un conjunto de entidades politicas soberanas que en distintas
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oportunidades, a través de pactos, manifestaron una voluntad de
sancionar una constitucién nacional y de organizar un estado cen-
tralizado (...). Sin embargo ni esos gobiernos ni esas constituciones
fueron reconocidas por los grupos que en cada provincia ejercian la
autotidad y se consideraban depositarios de la soberanfa de los pue-
blos. Durante la primera mitad del siglo XIX, la inexistencia de un
estado centralizado en las Provincias Unidas estuvo vinculada a la
imposibilidad de la constitucién de un grupo social con poder eco-
nomico y politico suficiente para imponer su autoridad sobre el
conjunto de los habitantes del territorio y exigir su obediencia”.

(p.14)

Se ve claramente en la segunda parte del texto reproducido, la adhesién
a la tesis de Chiaramonte, mientras que en el resto del capftulo, refetido
a la organizacién del estado, la orientacién seguida es la planteada por
Oscar Ozlack, en cuanto a que la condicién de “estatidad” es alcanzada a
partir de la construccion de un proceso que deviene en el ejercicio ple-
no de la soberania sobre un territorio determinado y el monopolio de la
autoridad y la coercién social, fundados en una creacién simbdlica que
de razén de ser al nuevo estado. Por otra parte una marcada diferencia
entre el manual de AIQUE vy los anteriormente considerados, lo cons-
tituye el haber obviado un capitulo introductorio referidos a los conte-
nidos correspondientes al periodo de la “Revolucion de Independencia”, 2
nuestro criterio indispensable para comprender la construccién y orga-
nizacion “tardia” del estado nacional.

La situaci6n indicada podria deberse a dos cuestiones que, de todas ma-
feras, se vinculan estrechamente: por una lado la propuesta se cefiitia a
lo indicado por el disefio curricular original, es decir, la periodizacién de
la historia argentina para el segundo afio del Polimodal propone como
punto de partida la década de 1850/ 60 y el final del siglo XX. La se-
gunda parte de nuestra hipdtesis conjetura que los editores del texto
han apostado a la calidad de los saberes previos de los alumnos. Sin
embargo, es menester reconocer la sugestiva riqueza de informacion
con la que se abordan los contenidos refetidos al siglo XX —fundamen-
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talmente su segunda parte, apoyados en una bibliografia para el profe-
sor de inusitada calidad y variedad.

Conclusiones

Al arribar a este punto de nuestra contribucién, cabria remarcar una vez
més lo acotado de nuestro andlisis- s6lo circunscrito a los libros de
texto- y lo limitado del espacio abarcado. No obstante las mencionadas
prevenciones, podemos concluir provisoriamente que el conjunto de los
materiales explorados suscribe las tesis mas actuales sobre la organiza-
cién de los modernos estados nacionales. Para los manuales que hemos
considerado “ e/ origen de la nacidn argentind”’ y la “génesis de su nacionalided”,
ya no habita como quetia Mitre y su larga lista de seguidores “ en /z so-
dabilidad distinta que la Esparia babia fundado en la regiin del Plata"(Mitre,
1927) sino en un proceso gradual de naturaleza constructiva, dicho esto
sin perjuicio de reconocer la diferencia de matices con que los textos
explorados abotdan el problema, port cjemplo el texto de A- Z privilegia
los conceptos econémicos y sociales, mientras que el de Estrada utiliza
categorias conceptuales mis afines con la ciencia politica, llegando a in-
sinuar que en los primeros tiempos revolucionarios “afloré una inci-
piente identidad nacional”. El tnico de los manuales analizados que re-
cupera abiertamente los términos de estado, nacién, patria y discute la
genesis del nombre de “argentina” es el de Santillana, aunque su inten-
¢i6n no es la bisqueda de los origenes o de la identidad de la nacién,
sino plantear estas cuestiones desde el plano epistemoldgico.

Finalmente y recuperando lo que ya escribiéramos en otras oportunida-
des (Huarte, 2001, Cap.X) , respecto de la materia ptima del nuevo di-
sefio curricular y los nuevos manuales- nos referimos a los Contenidos
Bisicos Comunes- los cuales en sus expectativas de logros transcriben
literalmente los conceptos del articulo 5° de La Ley Federal de Educa-
cién que plantea taxativamente: "e/ fortalecimiento de la identidad nacional
atendiendo a las idiosincrasias locales, provinciales y regionales, de afiangamiento de
la soberania de la Nacidn y la consolidacion de la democracia en su forma represen-
fativa, republicana y federal...", en los contenidos y textos analizados - salvo
esporidicamente en alguno- no aparecen como incumbencia de su en-
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sefianza y, por lo tanto, no se hace alusién en ellos a lo que la ley define
como derechos, principios y criterios que deben sustentar Jos lineamientos de la poli-

tica educativa.
Seguramente deberiamos convenir con Halperin Donghi en que:

_la historia de la nacién como sujeto colectivo que la historiografia
liberal nacionalista habia concebido como el necesario tema central
para la historia nacional, y la que hoy renace como histotia de una
més entre las imagined comunities, para decirlo en el lenguaje de
Benedict Andersen, destinado 2 compartir un lugar en el imaginario
colectivo con otras comunidades con las cuales mantienen relacio-
nes mis complejas que la simple rivalidad; es la gravitacién del
campo en que todas ellas establecen relaciones infinitamente ricas
en matices y en posibilidades el que hace que el tema de la génesis
de la nacién que vuelva hoy 2 la atencién de los histotiadores se re-
vela a la postre tan inaferrable como inagotable.

Discusién que desde nuestro punto de vista, no aparece en los materia-
les que hemos analizado
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¢La globalizacion llegé a la ensefianza de la historia?
I.a historia de Asia y Africa en la escuela media
(Primera Parte)

Mirta Abdala; Cecilia 1o Russo y Aleira Trincheri’
Munteo del tema

V| presente trabajo forma parte de una pesquisa mayor realizada en el
terreno de campo -San Carlos de Bariloche -Provincia de Rio Negro-.
Vista s la primera de tres partes, que versara sobre las necesidades del
por qué y para qué de la temitica en cuestion, la presentacién del mate-
rial teorico a utilizar para el enfoque del trabajo y el material empirico.
‘T'ambién constan los contenidos de las entrevistas a docentes y directi-
vos de escuela. Por ultimo el televamiento de los manuales de texto
vommo uno de los recursos de contenidos mas usuales en las aulas.

I‘n la segunda parte a publicar, profundizaremos ¢l marco tedrico y el
vorpus empirico. En la tercera, la produccién bibliografica para docen-
tes. La necesidad de emprender esta tarea, la signa nuestra lectura de la
realidad, basandose en la “Urisis del abordaje de la bistoria reciente”, mis la
cxperiencia de trabajo con los docentes del nivel medio en relacion con
los profesores universitarios que tratan problemiticas de la historia ac-
tual.

El por qué del tema.

Se nos ocurtié mirar el presente y detectar que la mayoria de los temas
de hoy -conflictos politicos-étnicos y religiosos- que truestran a diario
los petiodicos y los wass media, estin muy lejos culturalmente de Améri-
ca Latina, como el Asia Central, India, Pakistin o Medio Oriente.

1.  Docentes de Historia del nivel medio de San Carlos de Bariloche. Docente e
investigadora de Historia de la Universidad Nacional del Comahue,
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El para qué.

Nosotras como docentes de Historia, consideramos este trabajo como
un doble aporte, por un lado, como referencia a la hora de ofrecer a
nuestros colegas herramientas que le permitan una lectura critica de su
presente. Por otro e intimamente vinculado con el aspecto anterior, co-
laborar con el desarrollo de sujetos respetuosos de las diferencias basa-
das en el principio de la igualdad del género humano.

Planteo del problema.

Nos hemos propuesto analizar la relacién contenido- historia- actual-
docente- escuela- media y los manuales como soporte bibliografico ba-
sico. Ademas, intentaremos resolver las dificultades de los docentes pa-
ra abordar la historia actual en la escuela media, como los obstaculos
como, la produccién del material bibliogrifico actualizado que ayude a
superar la desmotivacién de los adolescentes-adultos. Como asi en ad-
mitir la historia vivitla y re-conocerla.

De ahi que, para nosotras, la globalizacién llegue a la sociedad en gene-
ral para desdibujar la historia, sacar y botrar los bordes a los procesos
histéricos. Las medidas de ajustes neoliberales de los gobiernos regio-
nales colaboran con la globalizacién, porque la aplicacion de esas politi-
cas hacen que se recorten la cantidad de horas del dictado de la asigna-
tura historia, y por tanto se dan un minimo de contenidos, que no al-
canzan para presentar el presente.

Los conceptos teoricos

Para poder abordar 1a historia de los paises de culturas distintas de las
occidentales, es necesario adoptar cierta metodologia dentro de las cien-
cias sociales. Se puede demostrar con historiadores como Samir Amin,
como se ve la historia a pardr de la historiografia occidental, mediatiza-
da por un velo eurocéntrico dominada por una sola visién que hasta
hoy se ha constituido en la historia desde los que tienen poder, jugando
con una ideologia, precisamente la capitalista.
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Continuando en la linea tedrica de Samir Amin, definimos el imperialismo
vomo una necesidad histérica del capitalismo. Dice el autor en contra-
posicién con Lenin

“...el imperialismo no es una fase del capitalismo, de hecho no es ni
siquiera la mas avanzada, desde el principio, el imperialismo forma
patte de la expansion capitalista. La conquista imperialista del pla-
neta pot patte de los europeos y sus retofios norteamericanos fue

ejecutada en dos fases, y puede que este entrando en una tercera...”
(Samir Amin, 2004).

Si aceptamos lo antes dicho, nos conduce a un replanteo de la periodi-
#acién de la denominada Historia Moderna y Contemporanea, que mar-
ca como inicio de este periodo a la Revolucion Industrial. Samir Amin
patte de un movimiento més abarcativo de dicho proceso histérico, re-
conociendo en el mismo varias fases. La primera de esta empresa des-
vastadora, dice Amin

¥...se otganizo a partir de la conquista de América, dentro del marco
del sistema mercantilista de la Europa atlintica de! momento. La se-
gunda fase de devastacion imperialista se basé en la revolucién in-
dustrial y quedd manifestada en el control colonial ejercido sobre
Asiay Africa..” (op.cit).

Los territorios coloniales quedaron integrados dentro del sistema admi-
nistrativo de la potencia colonizadora. Segin el tipo de administracion
politica existen varias categotias que es preciso definir: Colontias, no tie-
nen gobierno propio. Dependen ditectamente de la metrépoli, son re-
sultado de la ocupacién. Las mismas son muy valiosas desde el punto
de vista econémico y hace al prestigio de la gran potencia. Profectoradss,
en teotia subsisten y actia un gobierno propio respetado por la metré-
poli. Pero ademis se crea un gobietno paralelo que lo representa en el
exterior, Apenas existié diferencia con las colonias. Mandatss, fueron
una creacién de la Sociedad de Naciones para administrar colonias de
los paises derrotados en la primera guerra mundial. En ellos aparece la

nocion de tutela internacional ejercida por un pais colonizador.
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Con relacién a la actividad econémica, el colonialismo mercantilista se
basé en el gran comercio.

Iin la denominada época Moderna se distinguen dos tipos de colonias,
colonias de poblamiento y colonias de explotacion. En la primera una mayoria
de poblacion europea se impondra a la minoria nativa como es el caso
de los dominios ingleses en Canada y Australia. Las colonias de explota-
cién estin sometidas a las estructuras econoémicas y administrativas de
las metrépolis. La poblacion nativa mayotitaria se encuentra sometida a
la europea.

Entendemos la descolonizacién como el proceso que condujo a los
pueblos del mal lamado “ercer mundo’™® a conseguir su independencila
formal de los dominadores coloniales. Asiaticos y africanos han preferi-
do hablar en ocasiones de guerras de liberacién dado que la concepcién
precedente lleva implicito el hegho que la iniciativa de dicho proceso
fue tomado por las metrépolis. HEste proceso estd relacionado con una
creacion artificial de las identidades nacionales, que implica la idea de
los nuevos estados-nacién’.

Para los historiadotes docentes es muy necesario revisar la manera tal
cual nos vienen dados los contenidos para la historia de América Latina,
verifiquemos por ejemplo, si los africanos forman parte de nuestra his-
toria, de qué manera aparecen en la historia, qué se rescata de ellos y en
qué medida estin internalizados en nuestras identidades nacionales y
culturales. Como estamos seguras que el tratamiento no existe o es muy
insuficiente, desarrollamos un apartado desde el enfoque de la proble-
mtica del “ofro”.

La reconstruccion de la historia de los negros en el espacio latinoameri-
cano esta “eenlto”, 1o abordamos desde la interpretacion de las diversas

2. Nominacién originada en el economista norteamericano Alfred Sauvy.

3. El presente tema es abordado desde M.E, Chamberlain; {1997); La descoloni-
zacion, La caida de los imperios europeos; Barcelona; Ariel,
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pricticas “racistas” ejercidas a dicha poblacion en el contexto de la so-
ciedad local. Creemos que una de las mejores formas metodoldgicas pa-
ta llegar a descubrir lo oculto de esa historia es la interpretacién de las
representaciones de la identidad porque permiten vincular al actor, el pa-
sado y el futuro unido en una historia de vida, en el caso del individuo,
y de una memoria colectiva en el caso de una etnia.

Re-pensando la histotia colonial e] patrén extranjero o ctiollo podia re-
mover a cualquier africano de su comunidad, éste era convertido en
¢l “otro™

“..La diferencia cultural es de gran importancia en la cuestién del
otro. Desde tiempos inmemotiales, las personas se considerzban
como ‘un pueble’ y todo el resto como ‘los otros’.-los griegos v los
bitbaros, los judios ...En Occidente, la distincién entre cristianos y
ateos sirvié durante mucho tiempo como la principal frontera entre
cllos y los otros...” (Nederveen Pieterse , 2000: 397),

Para la temitica del otro es indispensable utilizar a Tzvetan Todorov:

“El conocimiento de los otros” cuando indaga acerca de “:Se cono-
ce alguna vez cosa que N0 sea uno mMismo? ...;céHmo se comprende
al otro? Este otro puede ser diferente a nosotros en el tiempo, y
entonces su conocimiento compete a la historia; o en el espacio, y
es el andlisis comparado... [en forma de etnologia..]; o simplemente
en el plano existencial: el otro también es mi préjimo, mi vecino, un
no-yo cualquiera. Diferencias especificas, pues, en cada caso, pero
que, todas, ponen en marcha esta oposicion, constitutiva del proce-
so hermenéutico, entre yo y el otro. ... yo prefieto ver, por mi parte,
como las fases sucesivas de un solo y mismo acto, aunque este mo-
vimiento implique vueltas hacia atris; o mejor, como acercamientos
progresivos hacia un ideal inmutable...” (Todorov, 1993).

Los parimetros que toma Todorov para realizar el “uicio sobre los atros”
son la xenofilia -exagerada simpatia por lo extranjero- con dos variantes:
el “malinchismo” para designar la ciega adulacién a los valores occidenta-
les; y, el “buen salvaje”, es decir, las culturas extranjeras que se admiran
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precisamente por su primitivismo, retraso y su inferioridad tecnologica.
Y por dltimo, la xenofobia (Todorov, 1988).

No hay dudas que la concrecién de las pricticas racistas se potencian
con el colonialismo. Existe el racismo cuando se atribuyen caracteristi-
cas heredadas de personalidad o conducta a los individuos de una apa-
riencia fisica particular. Se entiende a las diferencias raciales como aque-
llas fisicas destacadas por los miembros de una comunidad o sociedad
étnicamente significativas (Giddens, 1991). Més alla del plano ideolégi-
co dominante, hay que tener en cuenta la propia prictica politica que
implica la esclavitud® porque contenia en sus relaciones sociales la desi-
gualdad v la dominacién. La esclavitud era ejercer el poder total con el
limite maximo del amo y el de total ausencia para el esclavo. A éste se le
aliena en todo, se lo afsla gepealdgicamente, se lo afsla de su cultura, de
la herencia de sus ancestros con la pérdida de los vinculos desde su na-
cimiento.

Aquellas cuestiones de europeos colonizadotes, inventadas y creadas
como la idea de raga v sus taxonomias, dejan en las sociedades un sus-
trato de tensidn, estereotipos y prejuicios, que perviven y patecen ser el
legado universal de los sistemas de esclavitud definidos como raciales.
No hay que olvidar que estas construcciones sociales fueron utilizadas
para establecer las relaciones de explotaciéns que los europeos impusie-

4, “._.El primer ingreso de esclavos a Buenos Aires se produjo hacia 1585
cuando el Obispo de Tucuman, Francisco de Vitoria, obtuvo un permiso para
importarlos del Brasil... La esclavitud fue asumida como actividad de comer-
ciantes particulares en el marco del Reglamento de Libre Comercio de Ne-
gros de 1789..."; Liliana Crespi: “EL Comercio de Esclavos en el Rio de la
Plata. Apuntes para su estudio”; En: Cuadernos de Historia N°3 (2000); ZIF
y H.-UNC; pp. 238-241.

5. Explotacién en el sentido que se aplicé en el siglo XIX para usos industriales
y comerciales, estos procesos s vieron afectados por el desarrollo en un sen-
tido critico de los mismos aplicados a personas. La esclavitud como explota-
ci6én del hombre por el hombre desde 1848; capitalistas y explotadores desde
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ron a los pueblos colonizados. Para tratar el tema en cuestion es necesa-
rio plantear la construccién de otro texto que provoque la ruptura con
“la bistoria oficial” basada en las politicas ideoldgicas-intelectuales que ge-
nero el imperialismo en los paises coloniales. Una alternativa es el con-
tra discurso iniciado en las universidades occidentales hacia 1950 por
activistas negros, uno de los mis conocidos Frantz Fanon®, apuntando
la existencia de “politicas de blangueamiento” que da cuenta de sociedades
impregnada de prejuicios.

I'rente a la alteridad, es decir, frente a la trasgresion de los valores y
normas de lo que para Europa constituye la civilizacién el

“..prejuicio-forma elemental del racismo-representari un tipo de
gestion de sentido resultado de la combinacién de dos elementos,
por una parte, la crisis del agente, su debilidad, su sentimiento de
menoscabo o de amenaza, y por otra parte, su capacidad para ex-
traet, en medio de las referencias histéricas y culturales o de la infe-
tioridad manifiesta de un grupo ya racializado, los elementos de una
identidad no social, negativa para el otro-equiparado con el mal y la

inferioridad- y positiva pata el agente racista.” (Wieviorka,
1997:123).

Sobre la base de prejuicios se construirin arquetipos en relacién con ese
ofro al que se pretende dominat, arquetipos que por otra parte, setvirn

1887, Raymond Williams; (2000); Palabras clave. Un vocabulario de la cul-
tura y la sociedad, Buenos Aires; Nueva Vision; p.141.

6.  Frantz Fanon; (1952); Piel negra, mdscaras blancas, Paris, Ediciones Seuil,

plantea que “...el negro que quiere blanquear su raza es fan desgraciado co-
mo el que predica el odio al blanco...”. Sélo l1a lucha anticolonial puede fina-
lizar con el “complejo del colonizado™; p.33. Aungue deben tenerse en cuenta
las observaciones tedricas a la teoria de Fanon de la representacién cultural
expresada en el articulo de Benita Parry, “Problemas en las teorias actuale;
del discurso colonial”; En: Entrepasados N°3; Afio II; 1992; pp.123-154; in-
cqrporando apreciaciones de las interpretaciones de las escuelas deconstructi-
vista, colonialista, imperialista, nacionalista de resistencia -liberacién, novela
etnografica entre otras.
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de justificacién a la accién colonizadora a la vez que instala en su seno
la desigualdad juridica, politica y econémica entre europeos e indigenas
sobre un fondo de racismo endémico. Desde el punto de vista analitico
y siguiendo a Wieviorka, tendremos en cuenta, la segregacidn y la discrinsi-
nacién como manifestaciones concretas de ese racismo endémico:

“..La primera mantiene al grupo racializado a distancia y le reserva
espacios propios, que unicamente puede abandonat en determina-
das condiciones, mds o menos testrictivas, la segunda le impone un
trato diferenciado en diversos dmbitos de la vida social, en la que €
patticipa de una manera que pueda llegar a humillatlo. En la pr’éct?ca
segregacion y discriminacién pueden combinarse, como en Africa
del sur, donde el apartheid conlleva también una organizacién eco-
ndmica de la produccién que convierte a los negros en un grupo so-
cial dominado ademis de segregado...” {op.cit:124).

Entonces para resolver nuestra historia argentina es muy necesario
asumir y hacer la historia de africanos en Latinoamérica, que se la puede
estudiar desde la “vfredad”. La linea historiografica puede ser la “wweva
bistoria cultnral”, del denominado ‘giro hacia el exterior’™ “.la fascinacitn,
bapo la égida de la moderna antropologia, por el Otro cultural...(Kelley, Ca.spistej
gui, 2000: 44-46)” bajo la nocidn neo-historicista de la “representacion”. Si
tratamos ésa problematica implica analizar

“..La cuestién de la constitucion de identidades colectivas... La fe-
cundacion del campo histotiogrifico con aportes de los estudios
culturales, los estudios de género, el multiculturalismo... multiplica
en la actualidad los trabajos dedicados a investigar las formas de
identificacién sexual... La casi totalidad de estos, coincide en carac-
terizar las identidades como una ‘invencion’...” (Adamosvsky, 1998:

173).

Otro tema que no se utiliza en el analisis de la sociedad americana y
africana porque la historia tradicional siempre marco su existencia como
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condena social en India son las castas’. Estas no sélo son usadas para
los indios americanos sino también los eutopeos expandieron su uso in-
vorrecto 2 Ruanda y luego evolucionaron acorde a los modelos politi-
vus-sociales occidentales hasta convertirse en otra ficcion, “lus etnias™

“..0 como un mundo organizado por l6gicas de casta cuyo papel
positivo -la sublimacién de los valores pastorales- encuentra su ne-
gativo asumido por los tua, encargados de toda la impureza desea-
ble. Un modo de produccién fundado en proto-clases si se advierte
que un rebafio puede considerarse como un primitivo capital, O fi-
nalmente, se trata de un avatar reciente, la cuidadosa conservacién
por los ttsis de sus cromosomas habria realizado un prototipo pre-
colonial de la sociedad multiracial con tendencia racista... Castas,
clases, aristocracia, razas... Los antropélogos se ingeniaron para dar
una vocacién a las etnias que, en todo caso, requiere una homoge-
neidad que el reino no tenfa...” (Vidal, 1985:7).

7. Casta: “..en castellano, los excluidos se denominan a menudo ‘castas’, espe-

clalmente en Hispanoamérica, en que el término engloba miiltiples categorias
de mestizos e indigenas [‘impuesto a las castas’]...”; Pierre Vilar, {1982);
Iniciacidn al vocabulario histérico; Barcelona; Critica; p.118. “..La palabra
de origen hispano-portuguds [casta], aplicada inicialmente a agrupamientos
raciales, principalmente en las colonias espahiolas de América. El sistema de
castas de las colonias espafolas de América. El sistema de castas de las co-
lonias espafiolas, sin embargo, no era exactamente un sistema de castas, ni
en el sentido indiano, ni en el sentido expandido. Habia poca endogamia y
una amplia mixtura de razas originarias una proliferacicn de categorias de
‘medias-castas’, como los mestizos, mulatos y zambos. Como resultado, ser
miembro de una casta pasé a ser algo mds flexible, negociable y sujeto a re-
definiciones en situaciones basadas en la prosperidad y el prestigio...”; Pie-
rre L. van den Berghe, “Castas”, En: Cashmore, Ellis; (2000); Diccionario de
relacoes éinicas e raciais; Sao Paulo; Selo Negro; p.118. Tomando una fuente
de principios del siglo XIX, Franklin Jose Alvarado Quesada: “_.que los ha-
bitantes de Ultramar son espaiioles, indios y originarios de Africa, y los que
provienen de la mezcla de unos con otros, que son las castas, que se dividen
en mulatos y mestizos...”’; En: “Documentos relativos a la poblacion afroame-
ricana”; Revista de Historia N°39; (2000); Costa Rica, Universidad de Costa
Rica; p.274.
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e la inclusion de la concepeion europea de castas a los ruandeses hace
yue s¢ vivan las secuelas hoy dia, millones de personas ejecutadas, in-
numerables guerras civiles con la intervencion europea.

Metodologia

El trabajo estd basado en la triangulacién de fuentes orales y escritas, el
andlisis de los manuales de historia de uso mads frecuente en las escuelas
medias y terciarias de la ciudad de San Carlos de Bariloche y las curri-
culas en vigencia. Para la seleccion de los docentes entrevistados oral-
mente se emplearon los siguientes critetios: se eligieron los colegios
medios y terciarios masivos; aquellos docentes que dictan toda su carga
horaria en los cuartos y quintos afios, aquelles que, antes de la Reforma
les correspondia dar los contenidos generales de la historia mas reciente.
También se entrevistd a directivos de los CENS y a docentes que ocu-
pan la importante funcién de ser “formador de formadores”. Todo el proce-
so de pesquisa culmina con la produccién bibliografica para los docen-
tes que les permita superar al manual de texto y estar en mejores condi-
ciones de actualizacion para un abotdaje de la histotia actual.

Analisis de los manuales

Sirviéndonos de las categotias analiticas presentadas en el matco tedd-
co, realizamos una lectura critica de los siguientes contenidos: periodi-
zacion historica, expansion ultramarina, colonizacién de Africa y Asia,
imperialismo europeo y norteamericano.

Sobre la periodizacion

Podemos hablar de una periodizacién etnocéntrica que se centra en
acontecimientos relacionados mayotitariamente con Europa y Estados
Unidos, comprobamos una ausencia de hitos histéricos significativos
para el “mundo extraeurspes”. De su anilisis deducimos que la historia ad-
quiete relevancia en su tratamiento cuando refiere a una continuidad de
la historia occidental.
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Iin los manuales analizados subyace una concepcién evolucionista de la
lustoria que se evidencia en los criterios de seleccién de contenidos,
donde se efectia una clara jerarquizacién que tiene como punto de par-
tida a la “Segunda Revoluciin Industrial”. América, Africa y Asia, entran en
lu historia en términos de adaptacién a la civilizacién occidental -
entiéndase europea- donde se busca destacar

“..la importancia de las innovaciones tecnoldgicas y de la organiza-
cion del trabajo en cada una de las sociedades estudiadas y su im-
pacto en la relacion entre los paises desarrollados y subdesarvoliados™.. .

Sobre los imperios coloniales

Podemos pensar en la “bgitimaciin unilateral” del imperialismo cuando se
comienza a hablar en este capitulo de la economia mundial en virtud
solo de las necesidades de Occidente justificindolas como una necesi-
dad histérica. Se equipara economia mundial 2 economia occidental, Se
simplifica la proyeccién econémica de abrir los mercados por:

“...el aumento de la poblacién y su capacidad de consumo ¥ a la pe-
ggsuélad de ‘ubicar materias primas’ por parte del mundo ‘extraenr-
pea’ 7L

Sobre la expansion europea

No se desarrolla explicacién alguna sobre la colonizacion europea a la
cual se la trata como un hecho naturalizado en si, “...caractetizado sélo
por el dominio politico de las potencias europeas sobre las poblaciones

8. J Luchilo; P. Saccaggio; L. Schwarzberg; L. Prislei; J. Suriano; J. M. Ter-
navasio, (2002), Historia 3. EI Mundo contemporédneo. Desde los comienzos
del siglo XIX hasta nuestros dias; Buenos Aires; Santillana: 83. El subrayado
1n0s pertenece.

9. Luchilo y otros, 83. El subrayado nos pertenece.
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nativas y sostenido por su enorme superioridad militar, técnica y eco-
némica..” (Ibidem: 83). Nétese como sé adjetiviza la cultura europea.

“La obligacion de intervenir”, la “penetracidn europea” como necesidgd de 10?
productores de materias primas justifican la “inevitabilidad de acciones parts-
culares en el efercicio del control sobre tervitorios coloniales”. Los autores subot-
dinan la “wnificacin econdmica y cnltural” que encuentra su légica en los
patrones del mercado a los avances en los sistemas de transporte y co-
municacion de la segunda mitad del siglo XIX. Por otra parte atribuye a
esta uniftcacién una acentuada divisidn entre paises industrializados y
proveedores, argumentando sin embargo que a medida que se sostuvie-
ra el intercambio prosperarian las regiones proveedoras. Es importante
sefialar que la explicacién sostiene la posicion de Hobson (1974: 25) da-
do que él mismo pensaba que el imperialismo aunque secuela nz_ltural de
la injusdcia, podia ser eliminado por una reforma social. Es 'dec-u que el
concepto “wnidad” deviene en legitimar la “evolucidn natural e inevitable” de
la economia dominante de los paises industrializados por sobre los pro-
veedores de materias primas. Se utiliza ¢l término “wnidad” como valor
occidental, acentuandolo en el titulo y dindole ademis categoria de ge-
neralizacidn: “de/ mundo”, para reforzar la idea de la construccion de un
sistema econdmico que establece la paraddjica consecuencia de la de-
pendencia econdmica.

La cita que transcribimos a continuactén evidencia lo antes dicho:

“...A mediados de siglo, China se vio obligada a abandonar el aisla-
miento en el que vivia con respecto al resto del mundo y a estrechar
sus relaciones con las potencias occidentales la guetra del opio cuyas
consecuencias fueron nefastas para China: tuvo que ceder Hong
Kong a Gran Bretafia, y se vio obligada a abtir varios de sus puertos
al comercio occidental y a otorgar grandes facilidades comerciales a
todas las potencias europeas...” (op.cit: 88),

“La rebelion de los Taiping” produce -este es el verbo que se utiliza- “lz pre-
sencia occidental en grandes dreas del teritorio chino a través de la inversion de ca-
Dpitales y de la instalacion de empresas, fabricas y bancos” (ibidem). Se dice que
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dicha presencia ““..produjo un sentimiento xendfobo, que se manifestd en la rebe-
libn de los boxers..”. A éstos se los caracteriza a continuacién como
“..movimpiento nactonalista gue atacaban « todos los extranjeros, los fervocarriles, las
tiendas que vendian productos importades y a los chinos convertidos..” Concluye
¢l texto sefialando la cafda de la monarquia mediante una revolucién
(ue proclama la Republica. No se enuncian las caractetisticas propias de
la Repiiblica China inaugurada en 1911.

Se evidencia el uso de adjetivos tendiente a otorgar una imagen de supe-
rioridad de los paises europeos en relacién con los paises colonizados
de Africa y Asia. Dicha supetioridad se la fundamenta en términos de la
gran extension territotial bajo dominio colonial alcanzado por los euro-
peos “del cual ni siguiera” -dice el manual analizado- “..Js resistencia de be
habitantes de Indachina, apoyados por China, Jue suficiente para resistir Ja penetra-
ain de Franda..”°, No expresan nada acerca de las poblaciones someti-
das, formas de resistencia, sectores sociales que participan en la misma.
.. fines del siglo XIX, el imperio britinico era el mayor del planeta. Abarcaba el
23% de su poblaciin y el 20% de su superficie”, EJ imperio _francés era el segundo
en extension...” (op.cit: 85),

la idea de superioridad se refuerza mediante la adjetivaciéon para a
mostrar la amplirud tertitorial y demogrifica del dominio colonial al que
se le da una idea-fuerza mayor con la presentacién de un mapa color de
las posesiones europeas en el mundo a fines del siglo XIX, también
agregando una imagen donde se lee:

“Inauguracién del Canal de Suez en 1869. Bl canal acorts la travesia
entre Europa y Asia, ya que haefa innecesatio bordear todo el conti-
nente africano. En 1875, Egipto se vio obligado a vender a los in-
gleses la mayor parte de las acciones del canal para hacer frente a
sus deudas ...Algunas revueltas nacionalistas, contratias a la presen-

10. . Luchilo; P. Saccaggio; L. Schwrzberg; L. Prislei; J. Suriano; J. M. Ternava-
sio, (2002), Historia 3. El Mundo contemporineo. Desde los comienzos del
siglo XIX hasta nuestros dias; Buenos Adires; Santillana; p. 85.
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cia de los extranjeros en el pafs, provocaron la intervencién del ejér-
cito britanico y el establecimiento de un protectorado de hecho so-

bre esta nacién” (ibidem).

Nétese que la resistencia de la poblacion nativa es tratada en términos
de “reumeltas”, mientras que el avasallamiento europeo sobre el tetritorio
africano lo efectiia el “génito britanico” institucion politica vinculada a la
idea de “urden social”. Se refuerza la idea de inevitabilidad del dominio
europeo en la medida en que éstos son obligados a intervenir como
consecuencia del desorden -idea subyacente en el retato- de las revueltas
causadas por la poblacion nativa “..con /o cual se Justifica la intervencion ar-
mada por la necesidad de restablecer la pag...JAULIN, 1979: 99)“. No so-
lamente se justifica la intervencién armada, sino que también se la valo-
fiza en la medida en que se la entiende como dirigida a la transforma-
cién de estos pueblos en sociedades “Gukigadas”. Por otra parte notese
que los conflictos son siempre internos.

Como lectura complementaria se incluye texto titulado “E/ imperialisnio:
argumentos ¢ interpretaciones”. Dicho texto abarca dos catillas. Incluye una
caricatura de Cecil Rhodes y dos pequefias imagenes ademis de un tra-
bajo con bibliografia especifica pertenecientes 2 Eric Hobsbawm vy
Hannah Arendt (op.cit: 86-86). El texto desarrolla algunas justificacio-
nes tedricas de imperialismo de la época de la expansion, sin ofrecer al
alumno definiciones del concepto en cuestién. De los autores criticos
del imperialismo sélo se cita John Hobson quien sustenta la idea de re-
medio del imperialismo en la democracia como valor occidental, dejan-
do de manifiesto la omisién de las culturas sometidas al dominio colo-

nial.
Revisemos la visién del manual de un pais orlental que eligié el sistema

capitalista con una constitucién realizada por Estados Unidos. Una mi-
rada al Japén Meiji desde una concepcion de naturaleza etnocéntrica.

11. Robert Jaulin; {comp.); La des-civilizacion (politica y practica del etnocidio);
Nueva Imagen; 1979; México, D.F; p.99.
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I*u it el texto completard su modetnizacién “...mediante la sanciin de una
um.r!.'rfh’ftéﬂ cuya funcidn es en ofras, garantizar el crecimiento econdmico...”. Nada
ae 'l!cc de su organizacién politica y social, como tampoco se evidencia
rxp‘luzacién alguna acerca del proceso de transformacién social que ex-
perimenta la sociedad japonesa del siglo XIX. Dicho proceso sélo se lo
eHuncia dici’endo que la restauracion Meiji “..4ransforms rapidamente todos
Iy sectores pz;b{zm.f ‘de la_w:da Japonesa: la educacidn, el ejérdito, la marina y sobre
tdo la economiia. Se decidid entonges, importar de occidente las técnicas necesarias
pura superar ¢l gtraso japonés™?. La nocidn de “rotraso histirico” dice Jaulin
(1979: 99) conlleva implicitamente la representacién de inferioridad.

laidea de mfjenoridad asociada a la intervencién europea y norteameri-
vina en terrmpos de beneficio, se la refuerza mediante una fragmento
(’-n r/ecuadro titulado “Una misiin a Ocddente” extraido del texto W, G
Vrasley; s “Histors ; j i i Il
'7 asiey; (1995), Historia contempordnea de Japon™ Madrid, Alianza. Bl
riggmento citado trata de los beneficios que en términos de experiencia

- . -, + ’
mlqmilerqn los' ntegrantes de una misién japonesa que tras visitar Gran
l_irctanaj, .}'rancla, Bélgica Holanda y Alemania y de ser recibidos por je-
fes y ministros

(13 H
..l.I_nspecclonaron departamentos gubernamentales, instituciones
militares, parlam i igles
milita dp . entos, juzgados, 1gIes1a.s, museos, escuelas, bancos y
‘ as de todo tipo. Se tomaron capiosos apuntes. Como resulta-
0... € Ilevaro'n a Jap6n un cuerpo de hechos y opiniones que fue
;)ubhcado en cinco voliumenes en 1878, constituyendo una guia para
2 modernizaci6 i i
: ernizacion en todos. Sus aspectos. Lo que es mds, la actitud
¢ estos hombres de la misién quedd profundamente influida por
las expetiencias de este viaje...”13

Consideramos, haciendo nuestras las palabras de Jaulin (1979:111) que
¢n el texto subyace la idea de que estos pueblos son incapaces de reali-

12. El subrayado nos pertenece. J. Luchilo y otros, op.cit: 89,
13.  El subrayado nos pertenece. Op.cit: 89.
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#A) i taesdormacion de esta naturaleza y que solo pueden logratla

Riwvhan ul contacto con paises “mds humanos y cvilizados”.

Acerca de 1a Guerra Fria

Se evidencia una narracién cronoldgica de los hechos centrada en el |
conflicto entre el bloque soviético y Estados Unidos. Bajo el subtitulo |

“Otros escenarios”, el texto comienza diciendo “Desde Europa la Guerra Fria
se extendid rapidamente a otras zonas -se resalta lo antes dicho en negrita-.

En Asia Oriental el enfrentamiento entre blogues aleanzi su pico a principios de |

1950 con ia guerra de Corea™.

También en Asia oriental se agudizaton los conflictos en Indochina |
“Las disputas en Asia cobraron una nueva dimensiin a partir del triunfo de la Re-
volucion China encabezada por Mao Zedong” (op.cit: 165). Acerca de Medio §

Otiente se sefiala la creacién del estado de Israel -1948- y el conflicto
entre Israel y los pafses drabes por el control de Palestina. Se enuncia
como causas de los conflictos la importancia del petréleo en la regién y

los “conflictos civiles y religinsos”. SEl petroleo puede ser motivo de con- |
flictos econdmicos o religiosos? Nosotras comprendemos los conflictos |
tal como se los enuncia al comienzo del libro (Alonso y otro, 2001: 11), ]

alli s¢ habla de conflictos sociales, pero conceptualmente no se traduce
en el contenido del manual de texto.

Sobre la descolonizacion

Acerca de la descolonizacién de los paises de Asia y Aftica, subyace en

¢l texto una interpretacion del proceso que sitiia en su base al debilita- |
miento de Europa, como eje explicativo del proceso de descolonizacion |

y del desarrollo de movimientos de emancitpacién en los paises coloni-
zados. A los colonizadotes europeos se los presenta como los portado-
res de la idea de “Gberzad”. La toma de conciencia de los colonizados de
su sometimicnto, se debe a los propios europeos y a las elites locales
formadas en la educacion occidental “Gusenes asumieron entonces, la tarea de
levar a cabo la accién libertadora”. Si bien esto es cierto nos patece impor-
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tutite conocer y poder explicar a nuestros alumnos el proceso de cambio
nocial,

I la pdgina dedicada al trabajo con bibliografia especifica se refuerza la
ilea del aporte europeo en los movimientos independentistas de Africa
w traves de un fragmento extraido del texto Roland Oliver y Anthony
Atmore' y otro de Lucien Bianco', Nos preguntamos cémo puede el
alumno desarrollar las actividades propuesta en el apartado titulado
“Inalizar, Interpretar, Comunizar” si previamente no se le ha ofrecido un
contenido que desarrolle explicacion alguna acerca del proceso de des-
colonizacidn en Africa.

Comentario sobre la bibliografia utilizada para el apartado Asia y
Africa

Ia bibliografia'® citada como base del manual es especifica y pertinente,
pero no esta reflejada su utlizacion en los contenidos que expone el
manual, S8i bien en la bibliografia estd citado Samir Amin, no explican
los mecanismos de la dominacién de los paises “Gentrales” y de la acu-
mulacion desigual contenidos centrales en tal autor. Aunque el modelo
de dominacién es un obsticulo para el desarrollo de los pueblos perifé-
ricos:

“..l capitalismo realmente existente se ha convertido en un obsti-
culo al progreso ulterior de las fuerzas productivas a escala mundial,
porque el modo de acumulacién que impone a la periferia excluye la
perspectiva de una recuperacién...”.

14. Roland Oliver y Anthony Atmore; ( 1997), “Africa desde 1880"; Santiago de
Chile; Francisco de Aguirre,

15. Lucien Bianco; (1982), 4sia Contempordnea, México; Siglo XXI.

16. Capitulo 14. Asia y Africa; M.E. Alonso; E. Vizquez; A. Giavon; (2001),
Historia, El mundo contempordneo, Buenos Aires, Aique.
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“..Hjerce una atraccién fascinante en Occidente... Las burguesias
del Tercer Mundo no conocen otro objetivo; imitan el modelo de
consumo occidental y la escuela reproduce en esos paises los mo-

delos de organizacién del trabajo que acompaiian a las tecnologfas

. 17
occidentales...” " ",

El manual ni siquiera menciona la existencia de una “teotia de la cultu-
ra”'® clasica en el autor.

De las entrevistas orales

En general los docentes entrevistados manifiestan problemas rnatf:riales
que condicionan su labor como la precariedad del sistema eduFaUVo; la
falta de reconocimiento a la tarea docente; la falta de contencién en el
nivel nocturno -alto grado de heterogeneidad- a las que hay que sumarle
la situacion socio-econdmica.

En cuanto a los problemas pedagégicos manifiestan proyectos institu-
cionales inexistentes o inadecuados. Falencias en la capacitacién: falta
de metodologias adecuadas. Inexistencia de un curriculum actualizado.
Obstéculos en la seleccidn de contenidos y de bibliografia. Programas
atomizados por la escuela. El curriculo opera como justificativo df,t esa
situacion. Falta de interés en los alumnos por el proceso de aprendizaje
-causas multiples-. Falta de compromiso individual e insr_itucior?al con la
realidad actual. Esto conduce a un soporte ideolégico muy débil del do-
cente que lleva a plantear las categorias ‘bbjetz'vidad”,‘ "re/c.m'a"n - pasado-
presente” de manera fragmentada y carentes de significacidn histdrica.

Tal vez sin haberlo discutido, hay en todas las entrevistas ncj,cesic_ladcs
por re-definir cémo trabajar la disciplina historia desde la historia re-

17, Samir Amin, (1989), El Eurocentrismo. Critica de una ideologia; México;
Siglo XXI editores; p.131.

18, Samir Amin, (1989), EI Ewrocentrismo. Critica de una ideclogia; México;
Siglo XXI editores; p.128.
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tiente, junto a otras disciplinas sociales. Por tanto es muy necesario di-
Weidar y profundizar lo que hoy comtnmente denominamos ciencias
aociales

“...son en realidad un conjunto de disciplinas cada una con su pro-
pia identidad y sus problemas y su integracién en conjunto -que en
tigot, débil-. L.a nominacién depende més de una denominacion
administrativa -que asumen a menudo quienes carecen de real expe-
riencia en algunas de esas disciplinas- que del fruto de una realidad
cientifica o académica que puede ser volcada en el aula...” (ROME-
RO, 1998: 8).

Fiste problema que soslaya Romero, no sélo es necesario para la forma-
cion en la interdisciplinariedad o enfoque multidisciplinario sino im-
plementarlo. La medida de trabajar las disciplinas en Ciencias Sociales
surgi6 antes de decisiones desde arriba, pero sin embargo hoy es una
necesidad que surge desde abajo, se encuentra en todos los entrevista-
dos. Tal vez lo requiera la especificidad de la historia actual.

Il problema mayisculo de todos los profesores es la desaparicién del
Ciclo Basico Unificado -CBU- y Ciclo Superior Modalizado -CSM- de-
terminando que la cantidad de horas semnanales para historia fuera dos
(2) en cuatto y quinto afio y de tres (3) desde primer a segundo afio. In-
cluso los docentes apelan a su memoria y tratan de hacer reflexionar al
entrevistador, para ver esta situacién como un tetroceso cultural, con la
cantidad de horas de historia que “..teiamos nosotros cuands ibamos a la es-
cuela secundaria...”. Antes de la Reforma -se refieren al CBU- como habfa
tiempo se trabajaba con dos programas, uno lineal, que era el de todo el
afio o tradicional, y otro paralelo, donde veiamos temas especificos,
como la Revolucién Cubana o el Conflicto en Yugoslavia.

De acuerdo a las entrevistas orales se corre el riesgo de la desaparicion
de la disciplina historia en la escuela media. Dos cuestiones emergen de
la finalizacién de la Reforma del afio 1996, La ptimera, motivada por la
reduccién del dictado de historia a dos o tres semanales-, esto permite
dar un minimo de contenidos por cuestiones de tiempo al afio; la se-
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gunda, que la disciplina geografia trabaja como propios los contenidos
mis actuales que tradicionalmente dictaba historia, ocupando el vacio
dejado por la historia con respecto a los problemas contemporaneos

“..ese espacio que de alguna manera hemos resignado nosotros ..en
esa division da mds tareas a tratar en geografia, bueno por lo menos
que las vean en geografia, sino, no las verfan en ningin momen-

to..”"?

Iin los cuartos afios seguimos dando -de acuerdo a la curricula anterior-
la “feoria de Jos modos de produccién”, no se saco, se sigue viendo lo mismo.

Una de las preocupaciones de todos los docen.tes entrevistados. €s ara
qué sirve la universidad y la capacitacion. Mamfest'flron que la institu-
cién universidad debe colaborar con la actualizaciéon de los.conom-
mientos, ése es su rol, mediante cursos largos de cuatro o cinco en-
cuentros y luego volver al colegio con una tarea especifica de socmh.z’ar
lo que se vio, para capacitar a sus compafieros, creen en la formacion
permanente y en la retroalimentacion.

Conclusiones parciales

El problema categorial y conceptual para enfrcr-ltar. la historia de Asia y
Africa en la escuela media es uno de los ejes principales en nuestro tra-
bajo. Porque mientras los cientistas sociales no avancen en }a creacién
de categorias apropiadas para los nuevos fer}omenos histéricos, v, Eos
historiadores no dejen sus crisis de los paradlgm.as, para poder ensefiat
historia de espacios geograficos que se han incluido como mgr}do coti-
diano, en este petiodo histdrico no se podrd superar la situacion actu:al
de la formacién educativa en historia. La dominacién cultural y econd-
mica de las potencias occidentales impuesta como -(l:ulltura hegemomca
ha hecho que la historia de los paises africanos y asiiticos siempre ha.ya
sido tratada peyorativamente y de manera secundaria. Otro de los ejes

19. E.O.N°2.
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en micnar insertar en la escuela media los temas actuales de Asia y Afii-
. Otro ¢je es liegar a la produccion bibliografica para que los docentes
[medan superar los obsticulos que presenta el manual de texto.

Fl marco tebrico de los textos de ensefianza media no se corresponde
con su aplicacién en los contenidos concretos. La bibliografia citada no
uparcce teflejada en el tratamiento de los temas, s6lo cuando aparece
vitada al lado del texto en pequefios apartados. En relacién con los ma-
nuales concluimos diciendo que el abordaje de los temas, est4 organiza-
dv por sucesién de hechos. En la narracién predomina el aspecto politi-
vo, sin explicacién causal de los hechos. En el caso de uno de los ma-
nuales analizados®, no ofrece fuentes, solo citas bibliogréficas. La idea
de superioridad de occidente subyace a lo largo de todo el desarrollo de
los manuales analizados. Dicha superioridad permite el dominio y hasta
en cierto modo lo justifica la misign cvilizadora que bajo la influencia fe-
nifica de la Francia de las Luces sucede a la conquista. En definitiva la
historia de Asia y Africa aparece siempre en relacién con cuestiones de
occidente,

los docentes trabajan aislados en sus colegios sin contacto con sus co-
legas ni con otras instituciones. Son ellos los que deciden el curticulo
formal e informal. Todos manifiestan haber trabajado satisfactoria-
mente en el CBU y en el CBC y estar de acuerdo con la forma de orga-
nizacién laboral. La situacion laboral y profesional es muy critica dadas
las condiciones matetales en las que todos los docentes se encuentran.
las politicas de ajuste han golpeado el funcionamiento de los colegios y
las situaciones particulares de los profesores. Por ptimera vez luego del
ajuste de 1996 aparecen en la ciudad de Bariloche instancias de acerca-

20. J. Luchilo; P. Saccaggio; L. Schwrzberg; L. Prislei; J. Suriano; J. M. Ternava-
sio; (2002), Historia 3. £/ Mundo contempordneo. Desde los comienzos del
siglo XIX hasta nuestros dias; Buenos Aires; Santillana, M.E. Alonso; E.
Vazquez; A. Giavon; (2001), Historia. El mundo contemporaneo; Buenos Ai-
res; Aique Grupo Editor.
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mientos entre docentes para discutir cuestiones curriculares de la ense-
flanza de la historia.

La historia como disciplina corse serios riesgos en desaparecer institu-
cionalmente ya que cuando mdés necesita un alumno formarse para su
adultez y su vida cotidiana menos contenidos se dictan. La historia se
diluye dentro de sus propias problematicas como disciplina, se desvane-
ce ante otras disciplinas sociales que han ocupado su espacio y se esfu-
ma porque no hay un tiempo adecuado para dictarla. La desorientacion
y ¢l desconcierto en los docentes de como hacer para abordar la historia
de tal manesa que sea 1t a la formacién de los alumnos y a la vida
prictica es total. De ahi la demanda de perdetle el miedo a la historia
actual y a la universidad como actualizadora de conocimientos. Hay una
necesidad manifiesta debido a la situacién actual que se trabaje en la es-
cuela desde la interdisciplinariedad o se ensaye la multidisciplinariedad
para una mejot calidad en el abordaje de contenidos de la historia re-
ciente.

Manuales de texto
Alonso, M.E.; Vazquez, E.; Giavon, A; (2001), Histonia. E! munde con-
temporaneo; Buenos Aires; Aique.
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Historia Regional y Microhistoria
Dilemas, cautelas y algo mas ...

Norma Beatriz Garcda**

Ia progresiva multiplicidad de perspectivas y métodos ha sido la carac-
ferfstica permanente en la préctica histotiogrifica durante los Gltimos
treinta afios. Bl camino dnico (o al menos, la pretensién de un "camino
inico”") fue cediendo lugar al teconocimiento de la posibilidad de una
pluralidad de enfoques que, segin se estimaba, servirfa mejor al intento
de abarcar la complejidad del pasado. La reorientacién en la perspectiva
listoriogrifica, o sea, la pluralizacién de perspectivas historicas, abria
condiciones para "colonizar" problemas y temiticas que habfan sido ig-
norados. La historia social, por ejemplo, se independizaba de la econé-
mica. Igualmente, en la historia econémica se producia un desplaza-
miento desde las problematicas vinculadas con la produccién y su tra-
tamiento preferentemente cuantitativo a las cuestiones relativas al con-
sumo, pot lo que la separacién entre la historia econdmica y la histora
socio-cultural se desvanecian. La histotia politica trasladaba su interés
por lo institucional-estatal a un interés por la politica del hombre de y
cn la calle. Se expandia el alcance y el territorio de lo politico y se tendia

**. Investigadora de la Universidad Nacional del Comahue. Inlegrante del pro-
yecto “Prensa, cultura y politica en la Patagonia norte (de la década de 1940
a la de 1980} dirigido por la Dra. Leticia Prislei.

1. Relativizamos la expresion, pues coincidimos con Kuhn. Respecto de la idea
que en las Ciencias Sociales no existe un consenso al estilo del que existe en
las ciencias duras que dé lugar a un modelo heuristico Gnico o a précticas y
categorias compartidas. Aunque esto no nos lleva a asegurar, como lo hace él,
que las Ciencias Sociales sean "preparadigmaticas”, es decir, que alin no estén
maduras y que cuando arriben a los acuerdos propios de las disciplinas mas
avanzadas, se configurarin plenamente como ciencias. La ausencia de un pa-
radigma unico no quita la posibilidad de pensar en la tendencia dominante de
alguno y el permanente estado de tensién entre modelos de accién, metodolo-
gias de investigacion y, sobre todo, entre maneras de ver el mundo.
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cada vez mas a analizar la lucha por el poder en el plano de la fibrica, la
escuela y la familia. En ese sentido, la influencia de Michel Foucault re-
sultaba fundamentalmente significativa. Los historiadores de la cultura
abandonaban el alcance restringido, estrecho e insuficiente del concepto
"cultura" en cuanto arte, literatura, musica, etc. y se inclinaban por una
perspectiva més antropolégica que les permitiera compre.nder los siste-
mas simboélicos que daban sentido y significado a las acctones. Esta re-
novacién, por algunos cuestionada’, darfa lugar, por un lado, al estudio
de una serie de asuntos que anteriormente se consideraban carentes de
histotia, como por ejemplo, la nifiez, la muerte, la locura, el cuerpf),' la
temeneidad, la lectura® y, por otro lado, harfa que la distincién t.rac?.lclo—
nal entre lo central y lo secundatio se socavara, pues el reconocimiento
compattido acerca de la idea de que la realidad con toda su complejidad
estd social o culturalmente constituida y construida, llevaba a que lo que
antes se consideraba inmutable o bien, se despreciaba en las explicacio-
nes historiogrificas, ahora se viera como una construccién cultura._l 50-
metida a variaciones temporales y espaciales. La "historia desde abajo" y
la historia de la vida cotidiana o sea, la historia de la gente corriente y su
ekperiencia del cambio social -rechazada en otro tiempo por trivial- ga-
naban terreno en el campo de la produccion historiografica.

En este contexto, el marxismo y el funcional-estructuralismo como sis-
temas de interpretacion completo y cerrado dejaban de ser el marco
global seguro para situar y explicar el conjunto de acontecimientos h..ls—
téricos. La formulacion de relaciones necesarias para detectar regulacio-
nes, bajo un dnimo "cientifizador”, se descartaba como opcidn episte-

2. Al respecto son ilustrativos las objeciones de Dosse, Francois (1_988) en La
historia en migajas. De "Annales” a la "nueva historia”, Valencia, Edlc?ons
Alfons el Magnénim y Fontana, Josep (1992) La historia después de Ia histo-
ria, Barcelona, Critica.

3. Dos obras colectivas aportan una perspectiva valiosa y global respecto de las
nuevas formas de pensar y hacer la Historia: ver Le Goff, I. y Nora, P. (1985)
Hacer la Historia, Barcelona, Alianza o Burke, Peter y otros (1994) Formas
de hacer Historia, Madrid, Alianza.
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mologica innegable. La critica mas fuerte se anclaba en la reduccién de
l1 pluralidad de acontecimientos a una raiz explicativa y causal comun,
es decir, a la estructura, concebida como una combinacién cuasimate-
mitca de posibilidades. Se iniciaba el cuestionamiento a la nocién de
estructura, pues se la acusaba de reducir todo a una forma de unidad l-
tima, lo que detivaba en una causalidad estructural o una explicacién
objetivante. Desde la filosoffa (Foucault), la linguisitca (Derrida) y el
psicoandlisis (Lacan) se otiginaba un camino de objecién a la visién es-
tructuralista, a su pretensién de hallar en las estructuras formales las
claves de la explicacion. La sustitucién de los datos objetivos por los
subjetivos resultaba ser el cotrelato inevitable de la transformacién que
s¢ emprendia. El impacto fue significativo y a lo largo de los 80 se fue
filtrado y fue afectando a un gran nimero de disciplinas, de las cuales la
Historia no quedé afuera.

De esta manera, la fortaleza paradigmatica que habia tenido el estructu-
ralismo en la escena intelectual empezaba, pues, 2 debilitarse. La es-
tructura, como modelo de inteligibilidad l8gica, perdia legitimidad ante
su incapacidad para dar respuesta a las transformaciones que ¢l mundo
vivia durante el Gltimo tercio del siglo XX. El estructuralismo comenzé
a ser percibido como una prictica de lectura que intentaba controlar los
sentidos de acuerdo con hipétesis preexistentes. La devaluacién de la
praxis intencional, de la conciencia histérica y de la dialéctica del cam-
bio, propios del estructuralismo, empezaba a sentirse como una opera-
cién reductiva. Los planteos tedricos hasta el momento "exitosos" se
petcibfan como c6digos ad hor, como modelos construidos y o induc-
tivos de los datos empiticos, que devenian en efectos tales como: la dis-
continuidad entre lo real y su inteleccién, el escape a la contingencia y el
mantener "el juego” dentro de ciertos limites en tanto la estructura se
convertia en una totalidad autorreproductiva.

En este contexto, la pregunta central dejé de ser: ¢por qué los pueblos
se comportan de manera semejante?. La preocupacitn, entonces, se
centrd en poder dar cuenta de lo contrario: ¢por qué las sociedades o
los sujetos se comportan de manera diferente?. Brotaba una cierta fasci-
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nacién por explicar la incontenible diver.sidad del mundo, que llevaria al
interés por dimensiones de la experiencia hu_mana que enfoques. dor.rzl—
nantes antetiores habian matginado, o bien ignorado. P%sta fascinacion
daba lugar a un nuevo consenso heuristic'o, que devendria en la r‘?conﬁ-l
guracién de los principios de interpretacion sobre el can.lb1.0 SOC‘l’iLl ye
sentido de la historia, y en el imperativo desarme y/o resignificacién del
andamiaje conceptual de los sistemas tedricos precedentes para recom-
ponetlos conforme a otro hilo argumental que ganara en complejidad.

De esta manera, la restauracién del papel de lo partj(fular,‘de lo.distlnt-o
o de lo "excepcional normal”, en palabras de (_}lrendl, seria la smgqlan—
dad. El papel de los individuos en la construccion de los lazos socmﬂesi
la bisqueda de la reconstruccién de la manera en que cllos‘ proFlucen e

mundo social a partir de una situacion particular, las .racmn‘ahc.la‘des y
estrategias que ponen en prictica comumfiades, famlhas. e 1{1d1v1duos
desplazarian, como parte de las preocupaciones de .los histor.mdores, a
las estructuras y los mecanismos que rigen las relaciones sociales fjuera
de toda intencién subjetiva. Dicho en otros términos, los modelos inte-
raccionistas se colocarfan como la alternativa para dar cuenta de. las di-
ferencias, lo que llevaba a desplazar la mitada de lo macro a lo micto, de
las reglas impuestas a los usos imaginativos, de las condl-zctas ob‘hga—
das" a las decisiones o a las acciones segun recursos propios (?ondlcm—
nes econémicas, capital cultural, acceso a la informacion, etc-eter:%), de
las estructuras a la redes, de los sistemas de posicién a las s1tluac1ones
vividas, de las normas colectivas a las estrategiz.is singularfes, etcétera. Un
ejemplo de esta perspectiva lo constituiria la microhistoria.

La emergencia de la microhistoria haf:ia la década del setenta se encua-
dra, podriamos adelantar, en una actitud de provocacion, de construc-
cién de cierta manera alternativa opuesta al paradigma de ‘la historia
globalizadora. Es ¢l abandono de procesos cognitivos totalizadores o
macroanalisis. Este estado de novedad llevé a algunos integrantes 'de la
comunidad de historiadores en América latina a identificar, o b1<_an a
homologar, la microhistoria con el proyecto de _1a historia local o k_usto—
ria regional. Uno de los casos mis representativos es el del mexicano
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luts Gonzalez y Gonzélez, quien en sus libros Puchis en vilo, Invitacién a
lu mucrobistoria'y Otra invitaciin a la microbistoria equipara la historia pueble-
rina, la historia parroquial, la historia matria con la microhistoria. Asimila
cxplicitamente la microhistoria mexicana con, por ejemplo, Ia "Local
History" inglesa y también con la "Petite Histoire" francesa. También
estdn quienes entienden la historia local como "microhistotia totalizado-
ra" (Rubf I Casals, 1995:23), o bien reconocen las diferencias pero ad-
miten que algunas de las versiones de la microhistoria, particularmente
la francesa —en tanto rescatan de ella especialmente 1z idea de contexto—
parecen estar mas proximas a la Historia Regional.4 Por el contrario,
igualmente estdn quienes, como Carbonari, interpretan que la mi-
crohistoria y la historia regional no son lo mismo, aunque coincidan
respecto de la validez ¢ importancia de la reduccién de la escala de ob-
servacién.” Entendemos que la escala de observacién no conforma por
sf misma la base central capaz de definir una identificacién entre la Mi-
crohistoria (MH) y la Histotia Regional (HR). En este sentido, podria
sostenerse que constituyen proyectos epistemolégicos diferentes que de-
vienen en esquemas diferentes de aproximacidn a los problemas y a las
temdticas historicas. Las lineas que siguen pretenden trazat un borrador
que presente la divergencia de las matrices epistemolégicas6 entre la

4. Ver por ejemplo, Bandieri, Susana (1996) Entre lo micro y lo macro: la histo-

ria regional. Sintesis de una experiencia en Entrepasados, Revista de Historia,
Afto VI, N® 11, pp. 71-100 4, de la misma autora, "La posibilidad operativa de
la construccién histérica regional ¢ cémo contribuir a una historia nacional
més complejizada”, en Femnéndez , Sandra y Dalla Corte, Gabriela (comp.)
(2001) Lugares para la historia. Espacio, Historia Regional e Historia Local
en los Estudios Contempordneos, Rosario, UNR: 91-118.

5. Al respecto, ver Feméndez , Sandra y Dalla Corte, Gabriela (comp.) (2001),

ob. cit: 104, o bien, Carbonari, Maria Rosa “El Espacio y la Historia: de la
Historia regional a la Micro-Historia”, presentada en el ITI Taller Internacio-
nal de Historia regional y local. La Habana entre el 15 y 17 de abril de 1998.

6. Al considerar lo epistemoldgico, estamos pensando en el estudio acerca de la

produccién del conocimiento bajo sus aspectos logico, histérico e ideologico
a los efectos de poder responder a pregunias tales como: qué objeto se estd
construyendo, con qué conceptos, con qué categorias, respondiendo a qué in-
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MH y la HR a fin de relativizar las posiciones que las equiparan. No
pretendo hacer un tratado sobre epistemologia. Si asi fuera, eso obliga-
tia a una extensién infinitamente mayor y, ademas, a adentrarnos en
problemdticas filoséficas y cientificas de mucha complejidad que igno-
ramos. Nuestro objetivo es un tanto mds modesto: hacer una panori-
mica (necesariamente fragmentaria e incompleta) de los fundamentos
epistemolégicos que separan, més que acercar, a la Microhistoria de la
Historia Regional. El valor de esta tematizacién no estd en el ejercicio
de una tarea valorativa que autorice la legitimidad de una sobre la otra.
Nuestro propio hotizonte epistemoldgico apunta a poner en tension la
tentacién autocomplaciente de nuestra propia practica como investiga-
dores regionales y a reconocernos con el derecho de darle nuevos senti-
dos a partir de la sospecha del "aire renovador” y de sus claves ilusorias.

En primer lugar, una aclaracion

Problematizar epistemolégicamente implica ensayar un nuevo modo de
fundar conclusiones desde nuevas preguntas. No es replantear, necesa-
riamente, la validez del conocimiento histotico. Es asomarse, no sin di-
ficultades ni controversias, a ciertas problemiticas que hacen a las pro-
pias dudas acerca del sentido y de la légica con que se constituye nues-
tra propia colocacién. Avanzar en esta linea nos impone algunas aclara-
ciones previas.

Desde la perspectiva a desarrollar, no es lo mismo la Historia Regional
que la Historia de las Regiones o sobre las Regiones. No se trata de un
juego de palabras ni de matices a tener en cuenta. Se refieren a cons-
trucciones tedricas y epistemoldgicas diferentes que soportan y direc-
cionan légicas distintas.

Si bien lo que nos interesa es comparar epistemolégicamente la Historia
Regional con la Microhistoria, diferenciar la primera de lo que hemos

terrogantes, para qué se produce ese conocimiento, en qué contexto, etcétera.
Esto implica un esfuerzo de reconstruccién y no una tarea descriptiva.
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tlado en llamar "Historia de las regiones” o “Historia sobre las regio-

W o . NS :
nes” nos permitird definir el campo de significacién en el que nos desli-
Ziremos.

lino de los aspectos que distingue 1a Historia Regional (HR) de la His-
loriz sobre o de las Regiones (HSR) es la concepcion de regién. Para la
primera, la regién es una construccién histdrico-social, un resultado
inestable de un proceso de estructuracion social que articula y condensa
diferentes procesos sociales, un proceso de tetritorializacién de las rela-
ciones sociales (Fradkin, 2001:126), una hipétesis por demostrar antes
(ue una entidad previa (Von Young, 1991:99-122); en cambio, para la
segunda, la regién puede ser una manifestacién exclusiva de los agentes
naturales —sumatoria de elementos naturalmente integrados—, una divi-
sion politico-administrativa (provincia, depattamento, municipic ©
conjunto de provincias) o bien una ficcidn organicista y esencialista le-
gitimante de una particularidad o superioridad. En todos los casos se
trata de una definicién aprioristica de la delimitacién del objeto.

Las diferencias no se reducen sélo a la concepeién de regién. El aspecto
epistemolégico también marca la distancia entre ambas’. La posicion
gnoseoldgica de la HSR dene su raiz en el empitismo (criterio verifica-
cionista). Es decir, se recutre a Io empirico, a lo observable, a los "he-
chos" como unico origen legitimo v tribunal del conocimiento. El énfa-
sis se pone en la descripcién de los hechos y acontecimientos. La "sa-
cralizacién” de los hechos —propia del paradigma positivista— hace a la
concentracién en los acontecimientos y en los individuos o instituciones
y no al anlisis de los procesos o estructuras localizados en la Jongue du-
rée.

Se parte del presupuesto de que en el orden social existe una legalidad
n 1 . . .

natural” que se debe "descubrir"; de esta manera, la sociedad deja de
ser una construccion histérica de los hombres. De modo que el cono-

7. 8olo haremos referencia a las caracteristicas epistemoldgicas de la HSR, a las
de la HR aludiremos al compararla con la Microhistoria.
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cimiento sobre la regién se concibe como un descubrimiento y no co-
mo una categoria de anilisis o bien como una construccion histérica.

La region, que pre-existe, encierra, ademds, una histf)ria particu.lar que
forma parte de una Historia Universal, aunque aqufalla se explica a si
misma, como si estuviera dotada de cierta autosuficiencia o aqudeter—
minacién. En muchos casos, es una suerte de versidon a escala mis redu-
cida de la "historia nacional oficial"; y resulta ser, a menor esc.ala, }a
memoria colectiva de las clases gobernantes. Asi, se trata de una hlstgrla
de conmemoraciones, acontecimientos y persoga]es localfa§ que se juz-
gan "presentables” ante la historia oficial —e;lrudlta, ane_cdor_lca‘ylr de.a.nii—
versario—. Desde la HSR, parafraseando a Michelet, la indagacién ’hlsto—
tica serfa una reivindicacién de los muertos, lo que nosotros podrlamgs
enmendar diciendo: "de algunos muertos”. El conocirnier.lto del espacio
propuesto como propio deviene en promesa de conciencia y de 51.1b]ct1—
vidad. El sentido del conocimiento histérico se identifica con la‘mten-
cién de construir una conciencia de la comunidad acecha de su vida, de
su originalidad, por lo que lejos de explicar lo central’, se aumenta la

muestra de lo pintoresco.

En la HSR estd vigente una suerte de sincretismp entre positivisn}o,
histoticismo y romanticismo, que conserva el_ principio Fle que solo
existe lo particular y lo concreto, por lo que la historia atestiguarfa el he-
cho de una pluralidad de sistemas. A la idea de una qaturaleza hulmana
universal uniforme y homogénea, la HSR refuerza la 1dee} de la existen-
cia de esencias diversas. De tal manera que suele convertirse en un ins-
trumento cultural de exaltacién local.

La erudicion seri el instrumento de trabajo elevado a la categoria misma
de esencia de la Historia, con lo cual el conocimiento no consttuiria

8. Lo central, entre otros aspectos, apunta a penetrar €1l un arca de accidén .socml
en constante cambio en donde se desarrollan relaciones, formas, fur%cmnes,
organizaciones, estructuras, etcétera, con sus mas diversos niveles de interac-

cidn y contradiccion.
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una construccién o reconstruccién interpretativa, sino un proceso de
descubrimiento neutral, lo que presupone una relacién cognitiva acorde
al modelo mecanicista que acepta la interpretacién pasiva, contemplat-
va de la teorfa del reflejo. El planteo central se basa en un modelo de
cpistemologfa nomotético que alimenta tres tipos de expectatvas que
han resultado imposibles de cumplir: una expectativa de prediccidén y
una expectativa de administracion, ambas basadas a su vez en una ex-
pectativa de exactitud cuantificable (Wallerstein, 1999:55). El resultado
¢s un "cientificismo” mas preocupado por la verificacién que por el ori-
gen y la naturaleza del conocimiento y de la practica historiografica, que
conviette al proceso de conocimiento en un dispositivo titual.

Si bien las caracteristicas sefialadas no agotan la complejidad de la pos-
tura epistemoldgica de la HSR, nos permiten compendiar una suerte de
sustrato en el que se apoya y nos remite a un cuadro de referencia nece-

satio para justificar nuestra exclusion de la equiparacién entre la HR y la
HSR.

Historia Regional y Microhistoria.

Proximidades y lejanias. Una comparacion desde sus matrices
epistemolégicas

Una primera comparacién nos exige pensar en términos de semejanza y,
por lo tanto, reconocer algunas similitudes, sin que ello sea lo suficien-
temente fuerte como para homologar la HR y la Microhistoria (MH).
Un cotejo grueso y simplificador nos permite sostener que ambas pers-
pectivas hicieron posible el ingreso al escenario historiogtifico de reali-
dades y voces nuevas y procuraron nuevas lecturas sugestivas de tradi-
ciones con adhesiones "inmunizadoras". Asimismo, hicieron posible el
ajuste espacial de la observacién y de la prictica, recuperaron la diversi-
dad como un terreno fértil y comprometido con las potencialidades lo-
cales y/o subjetivas y permitieron la irrupcién de la diversidad de acto-
res, realidades y procesos para dar importancia no a la relatividad, sino a
la especificidad. Por otro lado, eliminaron la pretendida via unica (mo-
nismo tedrico-metodolégico) de conocimiento sobre el pasado, dieron
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una vuelta a una consideracién "hist6trica" de los conceptos, haciendo
posible la superacién de la visién unilateral de la histotia. Sus aportes no
son desdefiables desde el punto de vista epistemolégico, ya que intro-
ducen la posibilidad de la pluralidad, la multiplicidad, la complejidad y la
ampliacion en la perspectiva de andlisis.

Estas caracteristicas, que podtfamos valorar como aportes innovadores
en [a practica histdrica, pueden también convertirse en limitaciones. Es
decir, no basta con desplegar sus "virtudes"; se hace necesatio, ademis,
sefialar algunos posibles (aunque no necesarios) vicios o limitaciones. La
riqueza de la nueva perspectiva puede tener como contrapartida una
creciente dispersién y, aun una incoherencia del enfoque historico, un
fraccionamiento cientificista que conduciria a investigar minucias ca-
rentes de relevancia o a un estudio de experiencias intransferibles que
llevaria 2 un debate de sordos. Podria, asimismo, devenir en un descui-
do casi deliberado de las verdaderas constricciones estructurales sobre
el comportamiento humano y de las interrelaciones mas amplias del te-
jido histérico. En todos estos casos, la Historia como conocimiento
perderfa su capacidad explicativa y, por lo tanto, su sentido.

Volvamos a nuestro objetivo central, es decir, distinguir la HR y la MH
desde una perspectiva epistemolégicag. La trama argumentativa obliga-
toriamente nos conduce a iniciar el itinerario discursivo considerando el
origen, pues nos permitird, en parte, explicar las detivaciones episte-
moldgicas. Ambas emetrgen como construcciones alternativas u opues-

9. No desconozco que cualquier intento comparativo representa un ejercicio in-
telectual que fuerza y violenta la realidad. Reunir trabajos diversos, cada uno
con sus particularidades, para luego compararlos con otro grupo tiene sus
riesgos. Por ejemplo, el mismo Giovanni Levi (1994: 119) reconoce que la
microhistoria es una practica historiografica con referencias teéricas miltiples
y, en cierto sentido, eclécticas, que no posee un cuerpo de ortodoxia estable-
cido. Sin desestimar las limitaciones de todo proceso de agrupamiente, en
nuestro ensayo intentamos comparar Ja HR con la MH, apelando a las caracte-
risticas epistemoldgicas distintivas, pues creemos que desde ese lugar es posi-
ble hacerlo.

66 - Universitas

Resefias

tas a versiones anteriores. En el caso de la HR, es posible reconocer va-
rios puntos de partida. Probablemente, deberfamos remititnos a 1945,
momento de creacidn de los estdios de drea’® como nueva categoria ins-
titucional para agrupar el trabajo institucional. La idea basica de los es-
tudios de 4drea era sencilla: un 4rea era una zona geogrifica macro que se
caracterizaba por una coherencia cultural, histérica y, frecuentemente,
lingiiistica. Los estudios de drea fueron entendidos como un campo
tanto de estudio (por ejemplo: América latina, Medio Oriente, Europa
central, oriental y occidental, etcétera) como de enseflanza. La expan-
si6n de la cantidad de cientificos durante las décadas del sesenta y se-
tenta derivé en la ampliacién de la base social y, por ello, en la necesi-
dad de hallar nuevas areas de investigacion o estudios de areas. Esto se
constituyd en la emergencia de "voces" nuevas que plantearon cuestio-
nes tedricas que iban mds alld de los tdpicos o los temas de estudio tra-
dicionales. Estos grupos tensionaron y cuestionaron presupuestos que a
veces se incorporaban a modo de razonamiento a prior, con lo cual fue-
ron ganando terreno perspectivas de analisis en las que la diferencia no
se apartaba, sino reclamaba ser incluida como central para dar cuenta de
la complejidad de la dindmica social. De este modo, se ponian en evi-
dencia los limites de la generalizacion excesiva en la diversidad de terre-
nos analiticos (Fernindez-Dalla Corte, 2001:18). De lo que se trataba,
en sintesis, era de construir una historia en términos mas matizados, que
pudiera poner en suspenso algunas de las verdades més recurrentes y no
contrastadas de la historia nacional (macrodrea), peto sin perder de vista
el contexto, sin el cual las visiones mas testringidas perdian significado,
buscando siempre la reformulacion de los analisis socio-histéricos en
términos de procesos (Bandieri, 1996:91). En el desarrollo de esta pers-
pectiva, los aportes de la Geografia Critica'! fueron estimados y recogi-

10. El concepto aparecio por primera vez en los Estados Unidos durante la Se-
gunda Guerra Mundial, y luego se extendid a universidades de otras partes del
mundo. Ver Wallerstein, Immanuel {coord.), ob. cit: 40-45.

11.  Ver Carbonari, Maria Rosa (1998) ob. cit., o bien Bandieri, Susana: La posi-
bilidad operativa de la construccion histérica regional o cémo contribuir a

67 - Universitas




Resefas

dos: la reconceptualizacién de "regién" como categoria otorgarfa una
nueva dimensién analitica a las construcciones historico-regionales
frente a las crénicas provinciales y a los relatos "portefiocentristas". Por
otra parte, estaban dadas las condiciones para la relectura de los trabajos
de Frederich J. Turner, particularmente La _frontera en la bistoria americana
(1976), que permitia concedetles nucvos significados a los territorios
marginales de la historia general y nacional. De igual forma, la publica-
cion del articulo de Eric Van Young aportaria, mis alla de las postetio-
res crfti(:ats,12 nuevos argumentos para atender las especiftcidades o la
diversidad, al considerar la regién como la "espacializacién de las rela-
ciones econdmicas".

En general, si atendemos a los inicios de la HR, advertimos que emerge
como respuesta a una vision generalizadora o centralizadora de la histo-
tia, ¥ no necesariamente para poner en tensidén los principios episte-
molégicos fundamentales de ciertos modelos explicatvos. Por ello, mu-
chas veces, lo que oftecieron y ofrecen las producciones enmarcadas en
la HR fueron y son versiones parciales o mutiladas de la realidad macro-
social, y no versiones diferentes.

La MH, en cambio, nacid, en palabras de Giovanni Levi, como una cri-
tica 2 una conceptualizacidon muy fuerte del marxismo, del estructura-
lismo y, en general, como una propuesta para complicar la categoriza-
cién y para describir la realidad como mis compleja de lo que las ideo-
logfas dominantes la consideraban.”” Al decir de Jacques Revel

una historia nacional mds complejizada en Ferndndez , Sandra y Dalla Corte,
Gabriela (comp.} (2001), ob. cit., pp. 96-100.

12. Nos estamos refiriendo particularmente a la preocupacién por la delimitacién
anticipada del objeto de estudio. Ver Bandieri, Susana: La posibilidad opera-
tiva ..., en Fernandez , Sandra y Dalla Corte, Gabriela (comp.) (2001), ob. cit:
94,

13. Crisis y resignificacion de la microhistoria. Una entrevista a Giovanni Levi
(1999), en Prohistoria. Debates y combates por la historia que viene, Afio III,
N° 3, Rosario, p. 187.
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(1996:142), nacié de hecho como una reaccién y como una toma de po-
sicion respecto de un cierto estado de la historia social y como parte del
impacto de los enfoques culturalistas provenientes de la antropologia
interpretativa, cuyo principal referente era Cliffort Geertz. Es decir, la
MH surge, en la década del setenta, como producto del resquebraja-
miento de los grandes modelos explicativos, de aquellos paradigmas
dominantes que se habian buscado en el marxismo, particularmente en
su version estructuralista. Fue una bisqueda del acontecimiento —"pro-
ducto de un proceso de construccién y no como una clave transparente
para la comprensién de la realidad histérica™ (Campagne, 1997:86)— vy
del individuo patra dar cuenta de la diversidad etnogrifica y del cambio
social a través del comportamiento concreto de los sujetos y de los
protagonistas, reconociendo cierta libertad mas alla del constrefitrniento
de los sistemas notmativos'®. La disminucién de la escala de analisis,
como principio epistemolégico, permitia revelar aspectos o factores no
observados previamente, ademas de modificar la forma y la trama. Des-
de sus inicios y como parte de la buisqueda por superar el programa
cognitivo estructuralista, también pretendié abordar lo distinto como
excepcién. Fue la excepcionalidad, como principio epistemoldgico, lo
que le permitiria a la MH poner en tension viejos y arraigados modelos
explicativos. En este sentido, mds que una innovacién (apelativo més
afin a la HR), podtiamos preguntarnos si la MH no constituyé, acaso,
una provocativa ruptura epistemolégica en las pricticas historiograficas.

Por lo tanto, se trata de origenes disimiles, que explicarfan sélo en parte
la diferencia de intereses, de acentos tematicos y de estilos conceptuales
de abordaje. El horizonte intelectual de la HR, la lleva a ocuparse de la
estructuracion y sus mecanismos de persistencia y cambio y de las po-
tencialidades y pautas generales de sus transformaciones en fenémenos
especificos. Es decir, en la HR es posible fa colaboracién entre modelos
generales de estructura y cambios sociales y la serie especifica de fené-

14, La aeccién social es concebida como una constante negociacién, manipulacion,
eleccién v decision del individuo.
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menos. La HR intenta combinar una sociologfa historica de las estructu-
ras sociales y de la accién, tanto diacrénica como sincrénicamente. Di-
cho en otros términos, le preocupa el proceso de las relaciones sociales
que se estructuran en un tiempo y un espacio particulares a través de la
dualidad estructural”. Esto significa entender que las propiedades estruc-
turales de los sistemas sociales son a la vez condiciones y resultados de
las actividades realizadas por los agentes que forman parte del sistema.
A través de los aspectos estructurantes se intenta explicar de qué mane-
ra se establecen las relaciones sociales en el dempo y en el espacio. Lo
novedoso es que estas estructuras no son concebidas a prior, ni como
una légica y una racionalidad autosuficientes, sino que la Unica realidad
"empiricamente” captable de lo estructural es la particularidad de la
contradictoria dindmica social. Ello no evita que se conciba a la region
como una formacion, a través del tiempo y del espacio, de modelos re-
gularizados de relaciones sociales, que son pensadas como pricticas re-
productivas contradictotias y, por ello, dindmicas.

Respecto de la MH, el estimulo de la antropologifa surte efecto en la lo-
calizacién de nuevos problemas, en la percepcién de problemas anti-
guos con ojos nuevos. Las investigaciones microhistéricas, segtin Gren-
di (1996:132), para huir de la légica entificante del discurso historico
general (estado, mercado, estratificacion social, etcétera) pondrin el
acento en las relaciones interpersonales consideradas necesarias para re-
construir la cultura a través de la exploracién de las pricticas sociales. El
resultado serd un giro en las preocupaciones: se pasard del interés en la
produccién al interés por el lenguaje y las representaciones. La antro-
pologia simbélica e interpretativa contribuird a que se abandone, por
ejemplo, el concepto de causalidad, que otorga un importante peso a la
contextualizacion —constelacién permanentemente mévil a la que es ne-
cesario considerar diacronicamente— Esa causalidad se fraguaba en el
modelo configuracional. Es la negociacion de los actores sociales con-

15. No es un término que nos pertenezca. Lo adoptamos de Giddens, Anthony
(1995) La constitucidn de la sociedad, Bases para una leoria de la estructu-
racion, Buenos Aires, Amorrortu.
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¢retos 1a que se entiende como la tinica forma establecida y palpable de
despliegue v particularizacion de los sujetos. Se apela a la vision del y -
desde el protagonista como principio epistemoldgico para detectar el
entramado de simbolos capaces de revelar ldgicas sociales y culturales
de grupo, aspectos inadvertidos por las corrientes historiograficas ante-
riores. Para interpretar el marco de referencia del actor, el énfasis se po-
ne en captar el significado o el sentido profundo que las personas y los
grupos les atribuyen a sus acciones. La intencion de acceder a las "reglas
de juego” de la interaccién social demanda atender el contexto de signi-
ficados que enmarca la vida del individuo y del grupo. Se parte del pre-
supuesto de que los seres humanos crean interpretaciones significativas
de los objetos fisicos y conductales que los rodean en su medio, y que
se actia a la luz de las interpretaciones de esos significados. Se trata de
significados en accién con un caricter local. Desde este lugar episte-
mologico, el contexto es "lo demas", sin limites precisos y sin tematiza-
cién detallada. De modo que la certeza de encontrar en el contexto,
instituido como coyuntura, el origen de las acciones y de las decisiones
de los actores pierde solidez y contfiabilidad explicativa. Referencias al
modelo de acumulacidn, al régimen politico o a cualquier otro contexto
quedan excluidos como marcos desde cuyo interior y en funcién del cu-
al se hacen inteligibles las definiciones de las elecciones de los actores.
Por el contrario, se atiende a la multplicidad de las experiencias y de las
representaciones sociales de los actores. Se parte del presupuesto de que
"cada actor histérico participa, de cerca o de lejos, en procesos (...) de
dimensiones y niveles diferentes” (Revel, 1996: 150). Lo local o lo re-
gional pasan a ser simples lugares de la experiencia.

"Si la caunsalidad se certifica al interior de cada contexto particular,
las formas y los comportamientos sociales se engendran concreta-
mente a partir de las dindmicas de interaccién de los individuos .."
(Gtibaudi: 199-182).

Se subraya la dimensién de la incertidumbre y de la posibilidad. Las evi-
dencias no se organizan en torno a un marco de referencia pre-
determinado del cual se deriva una confirmacioén causal en la eleccién
de evidencias y en la retérica demostrativa.
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Se sustituyen los ideales tedficos de explicacién, prediccién y control
por los de comprension, significado y accién. La finalidad no es buscar

explicaciones causales o funcionales de la vida social y humana, sino

profundizar en el conocimiento de por qué la vida social se percibe y
experimenta tal como ocuire y revelar el significado de las formas parti-
culares de la vida social mediante la articulacién sistematica de las es-
tructuras de significado subjetivo que rigen las maneras de actuar de los
individuos.

Asi pues, lo planteado hasta ahora nos permitirfa ir confirmando que no
existe un aspecto intrinseco que emparente o identifique la HR con la
MH. Si en esta misma linea atendemos a la diferencia de los nuicleos du-
ros epistemoldgicos, la propuesta metodolégica y los horizontes de
comprension distancian a ambas propuestas. E]l método regional o la
"perspectiva regional"(Cerutti, 2001:170) de la HR no se puede homo-
logar al método nominativo, a la descripcién densa y al paradigma indi-
ciario (modelo de la sintomatologfa) de la MH.

El método regional se caracteriza por un enfoque histdrico y espacial
que propende al andlisis de las contradicciones suscitadas en la estructu-
ra productiva regional, de la relacién de ésta con el comportamiento de
la superestructura del poder hegeménico, de la correspondiente relacion

de estos factores con la modalidad de uso de los recursos naturales y del -

espacio construido y, finalmente, de los efectos del conjunto sobre la
alteracién de la dindmica de los procesos naturales.’® El método regio-
nal aspira a hacet operativa la definicién de los "cambios producidos en
una sociedad regional, atendiendo a las variaciones espacio-temporales
del modelo de acumulacién a escala local y su necesaria relacién con el
entorno externo, apuntando a la comprensién de la realidad regional a
partir de su insercién en marcos mis amplios, donde patticipan actores
sociales locales y extrarregionales” (Bandieri, 2001: 105).

16. Ver De Jong, Gerardo Mario (2002) El método regional: recursos para la
transformacion social en Revista Realidad Econdmica, N° 185: 145-169.
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Sin embargo, la logica de investigacién de la propuesta metodolégica de
la MH difiete de la antefior. Frente a la despersonalizacién homogenei-
vadora, 2 la descontextualizacién y al olvido del simbolismo que entra-
nan las acciones y sus productos, se defiende la individualizacion de la
historia. El libro E/ nombre y el edmo de Catlo Ginzbutg define un tipo de
investigacion fundada en el nombre. El punto de partida pasa a ser ca-
s0s, situaciones y documentos individuales, en cuanto individuales.'” Se
trata de la reconstruccién basada en el nombre, la investigacién micro-
nominativa, cuyo propdsito es armar "la red de relaciones sociales en
que el individuo esta integrado”, atendiendo a una jerarquia estratificada
de estructuras significativas (descripcién densa),’® haciendo un andlisis
que desentrafie las estructuras de significacién, determinando su campo
social y su alcance. Partiendo de la negacion de la transparencia de la
realidad, se aplica el "modelo de la sintomatologia, o semiética médica,
la disciplina que permite diagnosticar las enfermedades inaccesibles a la
observacién directa por medio de sintomas superficiales, a veces irrele-
vantes a ojos del profano” (Ginzburg, 1989: 143). Lo que caracteriza a
este tipo de busqueda (método detectivesco) es su capacidad de re- -
montarse desde datos experimentales aparentemente secundarios a una
realidad compleja, no expefimentada en forma directa. Si la realidad es
impenetrable, para los microhistoriadores existen zonas —pruebas, indi-
cios— que permiten descifrarla y hacer inferencias conjeturales, apelando
al modelo epistemolégico indicial o sintomatico o modelo de interpre-
tacion conjetural, cuya base es la inferencia abductiva del filésofo

17.  Segun Carlo Ginzburg (1989), "muy distinto cardcter posefa la ciencia gali-
leana, que hubiera podido hacer suya la méxima escolastica individuum est
ineffabile, de lo individual no se puede hablar. El empleo de la matematica y
del método experimental, en efecto, implican respectivamente la cuantifica-
cion y la reiterabilidad de los fenémenos, mientras el punto de vista indivi-
dualizante excluia por definicion la segunda, y admitfa la primera con funcion
solamente auxiliar”, en Mitos, emblemas e indicios, Barcelona, Gedisa, p. 147

138. Ver Geertz, Clifford (2000) Descripcion densa: hacia una teorfa interpretativa

de la cultura en La interpretacion de las culturas, Barcelona, Gedisa, cap. I,
pp. 19-40.

73 - Universitas




Resefias

Charles S. Peirce. Asi, frente al dilema epistemoldgico de asumir un es-
tatus cientifico débil para llegar a resultados relevantes, 0 asumir un es-
ratus cientifico fuerte para llegar a resultados de escasa relevancia, la
MH opta por lo primero.

Por lo tanto, si atendemos a la légica de investigacién —base epistemo-
légica del analisis— notaremos que es mas lo que separa que lo que une 2
la MH 2 la HR., aunque, pese 2 ello, no podemos negar que ha habido
un influyente aporte de la segunda sobre la primera. Retomando el pro-
posito de advertir algunas diferencias se podria decir que la MH investi-
ga los resbaladizos fenémenos de la interaccién cotidiana y sus cone-
xiones con el mundo social amplio, utilizando como medio el significa-
do subjetivo, en cambio, la HR investiga los fenémenos sociales para
explicarlos y comprenderlos como parte de grandes texturas de cau-
sas'’. Los vinculos entre lo general y lo particular no se resuelven de la
misma manera: para la MH no existe un contexto unificado u homogé-
neo en el interior del cual y en funcién del cual los actores definan sus
elecciones, ni condiciones general en el seno de las cuales se inscribe
una realidad particular como presupone la HR, sino pluralidad de con-
textos de comportamientos; es decir, la experiencia del actor se inscribe
en el mayor nimero de contextos posibles. Por otro lado, mientras que
la MH parte de la perspectiva de que la accién social es el resultado de
una transaccién constante del individuo y de una manipulacién y elec-
cion frente 2 la realidad normativa para huir de la lgica entificante del
discurso histérico, la HR busca reconstruir los sistemas sociales histéri-
cos compuestos por multiples unidades interactuantes, caracterizadas
por jerarquias internas y comportamientos espacio-temporales comple-
jos y contradictorios. Mientras que para la MH el objeto es la accién,
basada en elecciones respecto de la interpretacion de signiﬁcados,20 para
la HR lo es la conducta, entendida cominmente como estrategia so-

19. Con ello, a veces, no se logran alterar las caracteristicas de las explicaciones,
sino la complejidad de las hipétesis interactuantes.

20. La causa estd intermediada por sistemas de simbolos.
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cial”! en un marco de referencia prestablecido, por lo que ésta es com-
prendida dentro de un analisis mas sistémico y/o estructural. Mientras
que la HR tiende al analisis de sistemas, basados en dindmicas particula-
res de no-equilibrios y no lineales, la MH busca una descripcién mas
realista del comportamiento, recurtiendo al modelo de la conducta hu-
mana basado en la accién y el conflicto y reconoce la relativa libertad
mas alld de las trabas de los sistemas prescriptivos y normativos.”
Mientras que la HR busca resolver la tensién entre el universalismo de

principios y el particularismo de hechos, la MH intenta encontrar el
miximo de sentidos en el minimo de signos.

A manera de epilogo (parcial y perfectible)

"El problema ya no es el de hacer homogéneos o 'coherentes’ dife-
rentes puntos de vista; el problema es comprender cémo puntos de
vista diferentes se producen reciprocamente. La desaparicién de la
imagen clisica de la razén y del conocimiento provoca un desliza-
miento de la idea de sintesis hacia la idea de complementacién co-
mo estrategia constructiva” (Cerutti, 1998: 44)

21. La idea de "estrategia social" suele tomar el lugar de una hip6tesis funciona-

lista g_cneral que define los comportamientos de los actores individuales o
colectivos que tuvieron éxito,

22. Este dltimo punto nos tienta a considerar algunos posibles rasgos negativos
que derivan del interés por lo individual e inmediato. El abandono de lo es-
trucFural puede resultar un obsticulo que imposibilite un analisis suficiente de
la dimension politica como constitutiva de los fendémenos, con lo cual el tema
(0 la dimensidn) del poder se evaporaria y perderia capacidad explicativa al
pasar por :alto el espesor y la diversidad de lo soctal. Afirma Anibal Ford: "si
bler} lo micro es un dispositivo fundamental en la elaboracion de hipétesis y
conjeturas y aun en la exploracion de los conflictos estructurales, puede trans-
fmjmarse en una coartada cuando no es acompafiado por lecturas del mismo
objeto en otras escalas” en "La hondas de David. Antropologia, comunicolo-

gia, culturologia en ¢l tercer mundo”, en Causas y azares, N° 7, Buenos Al
1998, p. 88-89. T =
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Las palabras de Mario Cerutti sintetizan la posicién de muchos historia-
dores. Ciertamente, el desplazamiento de la preocupacion de la simplifi-
zacién a la complejizacién se ha convertido en el contexto que oficia
como facilitador de aspiraciones historiogrificas que reemplazan 2 otras
que han perdido su antigua eficacia.

Asi, se abrieron y se siguen abtiendo nuevos campos que tienden a con-
vertirse en disciplinas que aspiran al didlogo, 2 la convergencia o a la
identificacién. En cada caso se reconocen las posibilidades interpretati-
vo-explicativas, pero pocas veces se asumen sus diferencias y livianda-
des epistemologicas. En este trabajo, intentamos dar cuenta de eso, sin
pretender ejercer o desarrollar juicios de valor respecto de l]a MH y la
HR, calificando o descalificando, o haciendo de las diferencias jerar-
quias. Aspiramos a poner en tensién la identificacion entre ambas y, por
qué no, la posibilidad o no de la complementariedad. Es asi que, sin ne-
gar los aportes que la MH le ha hecho a la HR, nos podriamos pregun-
tar si la distancia en la mattiz interpretativa y, por lo tanto, en la pro-
puesta epistemoldgica hace posible esa complementariedad. Por ello,
entonces: ¢no se podria pensar en una Historia sin adjetivos limitativos?
¢No se podria pensar en una Historia que aspire 2 otganizarse alrededor
de nudos o nicleos teméticos y problematicos? ¢{No se podtia pensar en
una Historia que, renunciando a la idea de estructuras esenciales en la
sociedad, no niegue la concepcién de la totalidad de una sociedad como
estructura organizada? sNo podriamos pensar que una Historia que dé
cuenta de la complejidad no se resuelve construyendo una teorfa, sino
con una forma de pensamiento que no anticiper.

Poner al desnudo —uno de los intentos de este trabajo— la razén de la
presencia de perspectivas de anélisis, 16gicas, presupuestos epistemold-
gicos, etcétera, revela las fuerzas de significacién de las diversas practi-
cas historiograficas y se convierte en un ejercicio de vigilancia sobre
complacencias pricticas disciplinares. Pero también es cierto que estas
inquietudes que piden ser objeto de andlisis se convierten en una visién
"enflaquecida” si se descuida el sentido del conocimiento histdrico; es
decir, si no se piensa la produccién del conocimiento histérico con rela-
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cion a la pregunta: "gpara qué conocer?". Problema que creo que nlti-
mamente se desestima. No basta con responder a la pregunta tan sélo
desde lo disciplinar o desde la justificacion del objeto. Ello tendria que
ver con la legitimidad, que es propiamente intelectual. La discusién hay
que d?.tla a partir del reconocimiento de nuestra practica no sélo como
hn":torlogréﬁca, sino como practica social, como compromiso social, ja-
mis al margen de la contienda y, por ello, atravesada por mediaciones
Ctj.)ntextuales valéricas, ideolégicas y culturales. No pretendemos inscri-
birnos en una tradicién moralista ni pedagdgica, pero deberiamos pen-
sar que se vuelve cada vez miés insostenible, independientemente de que
aos inscribamos en la MH o la HR, la pretension de desvincular la his-
toria en la que se participa y se toma posicién, de la historia que se in-
vestiga. Probablemente no tengamos que perder de vista que, parafra-
:v,eando a Lucien Febvre, "el histotiadot no es un juez. Ni siquiera un
juez de instruccién. La historia no es juzgar; es comprender —y hacer
comp‘render—" (Febvre, 1977:133). Ahora bien, aun acordando con él,
nos siguen quedando pendientes las preguntas: comprender ;qué? y
cpara qué?
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La Historia Regional en el Nivel Polimodal: Balance y
Perspectivas

Elvira Scalond - Sandra R. Ferndndes?

Iin la actualidad la Histotia regional y local® tiene una pertinencia insti-
tucional en el plano de la investigaciéon mds que importante, sin embar-
go este lugar tan concienzudamente construido a lo largo de ya casi
veinte aflos y legiimado a la par de la produccién que desde distintas
Universidades nacionales y otganismos de gestidn como CONICET o
las instancias de los Consejos Universitarios de Investigacién se ha ve-
nido realizando sistemiticamente, alin pugna por una diferenciacién y
definicion en el plano historiografico, y ademas por la construccién de
un espacio académico que desborde sus conocimientos hacia las es-
tructuras de la ensefianza en todos los niveles no universitarios.

Sin detenernos en el analisis politico de por qué después de tantos afios
seguimos asumiendo tanto la concepcion tertitorialista como la acumu-
lativista, pasando por la antinémica ecuacién de nacional-regional/local,

1. Escuela de Histora, Departamentoe de Formacién Docente, Instituto Politécnico
Superior, UNR.

2. Escuela de Historia, UNR/CONICET.

Es comun que ambos conceptos sean tomados como subordinados dentro de
una jerarguia en la que lo nacional aparece como la calificacion de mayor rango.
Sin embargo simplemente con fines aclaratorios, ya que la extension de esta po-
nencia impide un mayor desarrollo, es necesario establecer que lo que comin-
mente dentro de la historiografia Latinoamericana y Argentina consideramos
como historia regional es equiparable a lo que un sector de la historiografia eu-
ropea, es especial la brtdnica y espafiola, estiman como historia local; exceptuan-
do claro estd la tradicion francesa imbuida del ideario de la geografia humana que
resalta el término regional por sobre el local.
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para definir los estudios regionales, en este breve trabajo nos propone-
mos no solo abrir la discusion en torno de la definicién y alcances de la
Historia Regional y Local, sino més importante aun en su trascendencia
dentro de la estructura propuesta para la ensefianza de la Historia por la
Ley Federal de Educacion.

Varias precisiones son necesarias entonces. La primera y mis evidente
es lo que vamos a llamar la territorializacion de los alcances del con-
cepto regién. Fis comiin desde una perspectiva ingenua pero 10 pot ello
menos extendida colocar como condicién intrinseca la base tetritotial
para definir los estudios regionales/ locales, Tal vision adecua una reali-
dad social-econémica-cultural a un sustrato de divisién politica-
administrativa: la historia regional se corresponde mecanicamente a la
historia provincial/departamental; la historia local se reduce a la historia
de la ciudad o poblado, sin siquiera considerar los procesos de cons-
truccién social de ese espacio. Este reduccionismo no sélo parte de
historiadores no académicos sino que en muchos casos este tipo de
apreciaciones pueden ser encontradas en textos de mayor alcance espe-
culativo.

Dentro de esta linea de tratamiento también pueden encuadrarse los
estudios que aun comprendiendo las derivaciones de la transformacio-
nes sociales de los territorios, quedan inmovilizados en torno de un solo
eje problematico para explicar tales mutaciones; por ejemplo los estu-
dios relativos a 1a generacion de mercados.

Agudizando este defecto buena parte de los aportes realizados a la his-
toria regional desde otras disciplinas como la economia, en su faceta
planificadora, como la sociologia, en su afin cuantitativista, en especial
durante 1a década del sesenta del siglo XX y afectando ademas los pri-
meros afios de la del setenta, intensificaron sino el territorialismo inge-
nuo, la base material de las regiones en funcion de la generacién de los
polos de desarrollo al interior de ellas. Los nodos centrales, sus satélites
y sus hinterland circundantes eran clementos mensurables tomando
como variables 1a dimension geogrifica y la densidad de poblacion.
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El concepto de regién fue incorporado - “descubierto”- por la econo-
mia.poco antes de 1970, y la ambigiiedad conceptual empez6 a ser ad-
Vf:rnda en esa época. Los economistas “regionalizaban” un pais al divi-
dirlo en espacios caracterizados por formas distinguibles de organiza-
cién de los recursos y de la poblacion; el enfoque neoclisico ademis
cted, una sofisticada “teorfa de la localizacién™ que pretendié explicar
las relamones. entre poblacion y recursos, y entte las zonas rurales y ur-
banas, a partir de criterios de optimizacién. En esta linea también los
planificadores particron de esta idea de regiones econémicas para esta-
blecer niveles diferenciados de desarrollo y buscat, con mayor o menor

ingenuidad, los supuestos remedios a las desigualdades (Fernindez-
Dalla Corte, 1999).

Tengamos en cuenta que la conceptualizacion altededor de desarro-
lo/subdesarrollo planteaba por esos afios una dicotémica nocién entre
sociedad tradicional/sociedad moderna, lo urbano/lo rural, descono-
ciendo tal como afirma Castells en su clisico trabajo La westidn urbana,
que la distincién entre campo y ciudad plantea el problema de la dife-
renciacién de las formas espaciales de la organizacién social asf como la

incapacidad de

“encontrat un criterio empirico de definicién de lo urbano no cs
mads que la expresién de una vaguedad tedrica. Esta imprecision es
ideologicamente necesarta para connotar, a través de una organiza-
cion material, el mito de la modernidad™ (1974: 27),

Los alcances de estas interpretaciones distinguieron a la regién como
una entidad natural. Asimismo se la conceptualizé como unidad fisica y
humana, en la que la colectividad ocupaba un territorio establecido.
Ambos elementos conflufan en el andlisis de las “originalidades” regio-
nales. De alguna manera, la regién natural preanuncié la imagen de “re-
gién histérica”, pero bajo un halo reduccionista y determinista a nivel
material.

Dentro de este contexto la historia regional, por un camino comprensi-
vo errado, se sintié como tributaria de estas aproximaciones, descono-
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ciendo que la verdadera ruptura dentro de los estudios regionales pro-
venia del cambio de perspectiva impuesto por la Historia Social.

La historia regional es una de las distintas lineas de aproximacién al es-
tudio histérico desde la Historia Social, sin embargo su eje no es temiti-
co sino analitico. Dicho de otro modo la historia regional no propone
un nuevo tema, un nuevo objeto sino una nueva mirada, un nuevo
acercamiento, un nuevo abordaje analitico.

Este proceso de constitucion de la historia regional, proceso que por
otra parte todavia se halla en construccién, tuvo y sigue teniendo un
contexto de surgimiento, y este fue el rechazo del Estado, el Estado na-
cional en el caso latinoamericano, como objeto exclusivo del anilisis
histérico.

Tal como afirma Casanova (1999:18) el rechazo del Estado como ob-
jeto propio y exclusivo del anilisis histérico condujo a la historia social
a una profunda reorientacién del espacio. La propuesta de incluir en el
estudio de la historia los restantes dmbitos de la realidad significé en la
prictica abandonar las historias nacionales y reducir los limites geografi-
cos: a menor extension, mayor profundizacién, o lo que es lo mismo el
conocimiento histérico, para ser global y total —el tétem de los afios se-
senta y setenta- necesitara restringir su objeto de andlisis. Sélo asi po-
drin dominarse las fuentes y conseguir una completa comprensién del
tema. La historia total se convertia asi en historia local porque incluso
en el Mediterrdaneo de Braudel —el paradigma de esas ambiciones totaliza-
doras- parecia un escenario demasiado vasto para abarcarlo.

En América Latina la valoracion de Historia Regional en términos his-
toriograficos se corresponde con diversas clasificaciones de acuerdo a
las incumbencias nacionales. Desde ya esta histotiografia ha recibido in-
fluencia de la historiografia europea. Por ejemplo la larga trayectoria de
los estudios franceses desde la segunda postguerra hasta bien entrados
los afios setenta, tanto geograficos como histéricos (en rigor la influen-
cia de los primeros fue contundente en la generacién de vastas mono-
grafias dentro de la disciplina) sobre la recuperacién del conocimiento

84 - Universitas

Resefias

de lo “regional” visto como posibilidad acumulativa para legar a la
historia total, hizo que la calificacién de regional fuera aceptada y natu-
ralizada en el uso corriente de las disciplinas involucradas. En este caso
el conocimiento exhaustivo de las partes, su postetior comparacién, y
finalmente su estructuracién en la visién de un todo no sélo desde un
punto de vista sincténico sino fundamentalmente en la mirada diacréni-
ca provista en especial por la Historia, hacfa que la ecuacién cuanto
mis=mejor se tradujera en que el estudio de lo regional fuera simple-
mente un escalon hacia el conocimiento del todo, en este caso el Estado
Nacional, y a partir de esta acumulacién de conocimiento supuesta-
mente significativo elaborar la sintesis necesaria para la comprension del
proceso histérico en donde lo nacional era el eje vertebrador de todas
las interpretaciones.

La escuela de Annales, al romper con la historiografia superestructural y
anecdotica, insistia en Ia necesidad de una “geografia histérica”, de la
busqueda por el arraigo espacial de los acontecimientos, del conoci-
mieato de los fundamentos naturales ofrecidos a las fuerzas productivas
desarrolladas por el hombre en cada una de las etapas atravesadas por la
economia, Por otra parte, la llamada historiografia de longue dutée in-
sistia en las variaciones a largo plazo, detectables en series estadisticas
continuas, que no pueden explicarse por constantes geogrificas o es-
tructuras intemporales, sino que exigen modelos interpretativos mds
complejos. Pero jcudl es el sujeto de estas variaciones? ¢Es el estado
moderno el marco — la condicién- de la historia, o por el contrario, la
historia de los segmentos sociales, las clases, las regiones, debe empren-
derse para entender la configuracion histérica del estado? A su vez, es-
tas realidades “menores” ¢no surgen histéricamente?

La respuesta a tales interrogantes la empiezan a dar, por un lado, los
historiadores locales o parroquiales y por otro lado los historiadores del
“hecho nacional” en estados multinacionales. Ambos tipos de historia-
dores hacen historia regional. En los primeros, la region es un marco de
referencia que surge irremediablemente al hablar de fendmenos locales
—pero que varia a través del tiempo-, cuyos componentes “estratiprafi-
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cos” son las oleadas de poblamiento, los sistemas de propiedad territo-
rial v su concrecion en patrimonios y heredades, los sistemas de pro-
duccidn agraria y de organizacién del trabajo, la movilidad de la mano
de obra, las formas de dominacién administrativa ¢ ideoldgica v sus di-
mensiones espaciales, las configuraciones simbdlicas, la conciencia de
un espacio propio, etc. Los segundos cuestionan radicalmente la corres-
pondencia entre Estado y nacion: niegan que el hecho nacional pueda
subordinarse a factores de continuidad politica. La nacién es la historia
de un tejido inextticable de etnia, politica y economia, y la regién —en la
acepcion de los historiadores nacionales- es la expresidn espacial de tal

tejido. (Fernandez-Dalla Corte, 1999)

Es asi que estas premisas historiogrificas organizadas por el ideario de
la Historia total y la longue durée tuvieron un impacto profundo en el
resto de las historiografias europeas, sin embargo el concepto regional
tributario de este tipo de estudios no tuvo idéntica impronta. Podemos
preguntarnos a qué se debid tal efecto, y varias son las respuestas. En
principio existfan algunas tradiciones académicas muy fuertes como la
Local History britinica, que sistematizada desde las unidades académi-
cas de mayor prestigio construyd un corpus de trabajos de investigacion
sobre las historias comarcales en torno de un proceso central en la
Historia de Gran Bretafia como es la de la “Revolucién Industrial”. La
Local History hablé de historia local para calificar a los estudios que re-
unfan desde una poblacidn, una comarca o un area regional mas extensa
peto siempre diferenciada de ese todo nacional que impedia compren-
der procesos mas ligados a las tradiciones, el folklore y la vida rural bri-
tinica antes, durante y después de la irrupcion del fenémeno de la in-
dustrializacién. Aqui entonces los presupuestos de la escuela de Annales
no tuvieron eco y el uso del término regional se vio confrontado por el
de lo local. En esencia ambas representaron unidades analiticas, si bien
no tan diferenciadas desde el punto de vista terrtorial, pero si a partir
de lo que significaba la perspectiva puesta en juego por estas corrientes
a ambos margenes del Canal de la Mancha.
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lin segundo término la historiografia espafiola complementando el de-
bate anterior sumo a estas cualidades de analisis, los efectos de la bus-
queda de legitimacién politica: el de las demandas de reestructuracion
del Estado en términos politicos - un claro ejemplo de este proceso es
¢l caso del Estado espafiol desde la desintegracién del régimen fran-
quista.

Recordemos que la lenta construccién —y reconstruccion- de la histo-
riografia en los dltimos afios del franquismo encontré en la revision de
la historia politica tradicional, en la historia econémica y en la historia
del movimiento obrero y de la protesta social, sus principales vias de
renovacién; empezo a organizarse el repertorio de hipétesis, problemas
y estudios empiricos con el que cuenta la actual historiografia espafiola
sobre la edad contemporinea. Con ¢l materialismo histérico en el hori-
zonte, y con una influencia muy notable iniciaimente de la histotia so-
cial francesa, todo ese caudal renovador penetrd por diversos cauces re-
gionales y locales; de tal modo que el discurso de equiparacién entre la
historia total y local hizo notables avances y se empez6 a asumir de
forma generalizada la necesidad de incorporar las preocupaciones me-
todoldgicas y tedricas al analisis social (Casanova, 1999:25).

Especificamente dentro de América Latina, fue en México donde mayo-
res alcances registro lo que hoy damos en llamar Historia Regional. Uno
de los temas privilegiados de la historiografia mexicana como es el de la
revolucién de 1910, plantes la necesidad de repensar el proceso histori-
co del siglo XIX desde la independencia de Espafia hasta el porfiriato.
E! comin denominador de la biisqueda de comprensién del proceso de
consolidacién del Estado nacional durante ¢l siglo XIX no alcanzaba
para interpretar los cambios y continuidades puestos a flor de piel por el
proceso revolucionario del “10. Asi la histotia regional mexicana se abo-
co a estudiar las diferencias regionales histéricamente estructuradas,
existentes al momento del quiebre revolucionario. Quizis un paradigma
de este tipo de estudios lo represente la clisica obra de Luis Gonzilez
(1968) Pueblo en vilo. Microbistoria de San José de Gracia, quien introduce
mucho antes que los historiadores italianos el término microhistoria pa-
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ra hacer referencia a su investigacién microanalitica sobre el poblado
que lo vio nacer. Més alld de Pueblo en vils, buena parte de los estudios
mexicanos permitieron comprender la trascendencia de la perspectiva
regional por sobre la del estado nacional, que habilitaba proponer pro-
blemas y explicar procesos histéricos de forma més compleja y acabada
que desde la linealidad de 1a idea de lo nacional.

Luis Gonzilez (1997) también habla de la historia pueblerina como si-
nénimo de historia local y de microhistoria y como una forma que valo-
ra la historia “matria” por sobre la historia “patria”. Desde el punto de
vista de la teoria del género, es importante reconsiderar esta propuesta
tedrica y nominativa, ya que tiene como punto de partida la valoracién
actitica de dos universos, el femenino y el masculino, el primero débil y
el segundo potente, el primero propio de la historia general y universal,
y ¢l segundo inherente al espacio privado, a la domesticidad, al ambito
que parece ser propio de la familia y de la mujer. Se esté o no de acuer-
do con esta forma de ver el espacio generizado, es interesante la pre-
sentacién que hace Gonzilez en torno al concepto “patria”, y su con-
traposicion con la voz “matria” (vinculada etimoldgicamente, a su vez,
con dos supuestos centrales: metrépoli y madre). En este juego de
acepciones, opta por fusionar formas de hacer historia que toman como
objeto, no tanto los terrufios, sino la vida de los municipios, de las ma-
trias (Dalla Corte-Fernandez, 2001: 216).

Como vemos este autor mexicano resulté un precursor de los estudios
focalizados sobre un espacio “menor’: la localidad, el pueblo, la comar-
ca, la ciudad; pero tales lineas trazadas por Gonzélez nos permiten co-
menzar a preguntarnos sobre los alcances de la expresion historia local.

El espacio local no nos dice nada per se, tampoco lo har la simple
apelacién a la categorfa de histotia local. Dicho de otro modo la enun-
ciacion del término no remite de forma ditecta y expresa a las facultades
interpretativas del mismo. En principio lo local alude tentatdvamente a
un ajuste espacial de la observacién y de la prictica —con el consecuente
ajuste de las lentes-, y a la necesidad de detectar la diversidad y la parti-
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culatidad en un contexto mayor al que le une cierta coherencia fenome-
nolégica.

Como vemos lo local es una categoria flexible que puede hacer referen-
cta a multiples dimensiones espaciales, puede ser un batrio, una ciudad,
una comunidad, una comatca, etc. De este modo, siguiendo a Serna y
Pons (2002: 121-122), lo local, en tanto categoria socialmente espaciali-
zada, radica su importancia comprensiva, paraddjicamente en la con-
ciencia de su artificialidad; donde el peso del concepto se encuentra no
sOlo en un espacio fisico, sino que se aplica a una investigacidn especifi-
c2 a la que llamamos histotia local. De mis estd decir que es extensiva
esta especulacién hacia lo conceptualmente catalogado como regional.
Asf el historiador regional y local debe adoptar un lenguaje ¥ una pers-
pectiva tales que la transposicién del objeto implique una verdadera tra-
duccién, la superacién del 4mbito identitario. Por eso, signiendo una
vez mis a los antropdlogos, la meta no ha de ser sélo analizar la locali-
dad, la comarca, la regién, sino sobre todo estudiar determinados pro-
blemas en estos espacios socialmente construidos.

Nuevamente es necesario resaltar que en la prictica profesional de la
histotia es comun observar dos grandes troncos de tratamiento sobre la
Historia Local. Por un lado, mucha de la produccion sobre el particular
se encuentra anclada en ¢l excesivo apego por la anécdota, por lo pinto-
resco, por lo periférico o por lo erudito. Pero también es sistematico y
recurrente hacer depender la historia local de la historia general como si
aquella fuera, en efecto, un reflejo de ésta Gltima. El primer peligro es
subrayado habitualmente, pero el segundo suele pasar inadvertido, re-
sultando tan comprometido como el primero. A esto ultimo también
hay que sumar la confusion repetida sobre la homologacién total y par-
cial de la historia local con la historia de la ciudad o la historia y antro-
pologia urbanas

La historia local no es en un sentido estricto historia urbana, como
tampoco es una historia de la ciudad, y menos ain una historia en la
ciudad. Por ello cabria preguntarse, ;Lo urbano y la ciudad son una
misma cosa? En una ciudad en efecto, vemos estructuras, articulaciones,
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instituciones, familias, monumentos, mercados; sin embargo, ninguna
de esas cosas cortesponde exclusivamente a lo urbano. Al mismo tiem-
po, ¥ en sentido contrario, la ciudad siempre estd en la ciudad, mientras
que lo urbano transciende sus fronteras fisicas —como nos hiciera notar
Henri Lefebvre-, se ha generalizado y lo encuentra uno por doquier
(Delgado Ruiz, 1999: 13).

Pero si en la ciudad, tomada como ejemplo, no existe propiamente una
cultura o una cosmologfa, y no es sin duda una estructura social, aunque
se puedan encontrar en ellas instituciones sociales mas o menos cristali-
zadas, tampoco podemos observar tales elementos claramente delimita-
dos dentro de marcos conceptuales como lo local y lo regional. Justa-
mente el sustento de la Historia se basa en la consideracion de las rela-
ciones interpersonales como sujeto histdrico, y tal eleccién implica pre-
cisamente una decidida opcion de escala. Desde esta consideracién serd
la via microanalitica la capaz de interpretar y explicar las pricticas so-
ciales y politicas puestas en acto por una comunidad dentro de espacios
sociales definidos desde lo local y lo regional.

Siguiendo a Eduardo Grendi (1996: 135-136) para el cual el microandli-
sis ha representado una suerte de “via italiana” hacia la historia social
mis avanzada (tedricamente guiada), en una situacién relativamente
bloqueada en términos de ortodoxia jerirquica respecto de lo histdri-
camente relevante y de clausura en las ciencias sociales. De este modo la
petspectiva arriba expuesta nos introduce al andlisis de las relaciones
interpersonales (redes, grupos, mediaciones, etc.), dentro de un Area
“antropolégica™ la reconstruccién de la cultura a través de la explora-
cién de las pricticas sociales. Asi es posible recuperar por ejemplo las
formas que traducen la competencia territorial (confines); las variadas
formas que expresan tanto la “pertenencia” como la microconflictividad
territorial y asi sucesivamente. Es interesante poner de relevancia como
todas estas formas de accién expresivas, que postulan esquemas de va-
lotes compartidos socialmente estin estrechamente ligadas al espacio, al
lugar, al territorio esto es a referentes a menudo descuidados por la tra-
dicién historiografica.
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Iista orientacién sustentada por Grendi permite tomar en consideracién
los angulos tedrico-metodoldgicos de la investigacion historica

“sugeridos por analogia con los esquemas analitico-operativos de la
antropologia social y por consiguiente, en cierto modo, de la instan-
cia de procedimientos demostrativos; por otra parte una consonan-
cia més plana y menos ligada a lo especifico microanalitico, con
aptoximaciones y técnicas de trabajo maduradas independiente-
mente, atendiendo a los “episodios ilustrativos”, las “historias de
casos”, cuya indudable relevancia analitica permanecia Ligada a otras
matrices, a otros paradigmas historiogrificos” (1996: 137).

Dentro de la histotiografia argentina, la herida profunda abierta por la
dltima dictadura militar, significd ademads el deterioro del cauce natural
de las investigaciones histdricas iniciadas por la renovacién historiogta-
fica de fines de los afios cincuenta y la década del sesenta, y los impul-
sos criticos y generalizadores de los primeros afios de los setenta. Tal
como afirmamos en un comienzo, la recuperacién democritica iniciada
a partir de 1984 permitié la aproximacién a problemas que habfan que-
dado planteados pero no investigados, menos aun resueltos, Uno de
ellos era el de la organizacién y consolidacién del Estado Nacional du-
rante el siglo XIX, y en correspondencia con esto el estudio de los acto-
res involucrados en este proceso. Dos ejes de andlisis se desprendieron
de estas tematicas: la discusidn en torno de la conformacién de la clase
dominante argentina y como antitesis los otigenes del movimiento
obtero.

Del primer gran tema surgen no sélo andlisis politicos, sino fundamen-
talmente los estudios alrededor de la funcién de Argentina dentro de la
divisidn internacional del trabajo e inmediatamente de la generacién del
mercado interno; mercado interno que como lo han demostrado las su-
cesivas e intensivas investigaciones distaba mucho en la segunda mitad
del siglo XIX en percibirse como nacional. Aqui aparece en escena fir-
memente la regién como categoria susceptible de explicar procesos ve-
lados y vedados a anilisis generales de la mano de la idea del territosio
nacional. Sumado a esto Gltimo, el segundo eje en importancia —la con-

91 - Universitas




Resefias

formacién de la clase dominante argentina- también iba a mostrarnos la
ineficacia de exdmenes centrados en la idea de “lo nacional” para anali-
zatlo. De ahi en mis es sugestiva la larga lista de investigaciones que
aportan, interpretan y explican fendmenos de consolidacion de grupos
dominantes en distintas “regiones” del naciente estado nacional argen-
tino®. Como resultado la clase dominante argentina, era mds que una
burguesia nacional un cimulo de burguesfas regionales o en su defecto
burgueses locales; o en otra linea de tratamiento elites locales o regio-
nales administrando su poder en profusas redes relacionales. Pero nue-
vamente ¢l sesgo de estas investigaciones encontraba en la centralidad
del drea pampeana, asi como las zonas tributarias como Tucuman y Cu-
yo, €l escenatio del proceso histérico recortado. Son las investigaciones
centradas en otro petfodo histérico (fas décadas iniciales del siglo XX) y
en una supuesta “area marginal” (la norpatagonia) para la comprension
de la constitucién del Estado nacional argentino, la que introduce nue-
vos aites sobre la formulacion de cuestiones relativas a la historia regio-
nal; las investigaciones desarrolladas desde la Universidad Nacional del
Comahue, ponen en cuestién las lineas fundamentales desarrolladas so-
bre la generacién del mercado interno e internacional, al poner de mani-
fiesto otra periodizacion para comprender este proceso, asi como la ex-
plicitacion cabal de que el drea regional investigada excedia el espacio
nacional, rompiendo de este modo con la monolitica concepcién de la
region como integrada a un todo mayor y jerdrquicos.

4. Una aclaracién particular y simplificada al respecto: este tipo de estudios que se
han realizado y 2in se realizan se dividen en dos grandes categorias las que tie-
nen comeo marco categorial a las “clites” y las que sustentan sus apreciaciones
sobre un concepto centtal como ¢l de “burguesias”. Mis alli de estas miradas
teorico metodoldgicas lo que las investigaciones “regionales™ petmiten primero
catrever y luego afirmar es que esa supuesta monolitica clase dominante era pro-
fundamente heterogénea, ctuzada por origenes étnicos, formas de acumulacién,
intereses, redes de refaciones, jerarqufas y asimetrias de poder, vinculos maltiples
de relacidn, etc..

5. No es objeto de esta ponencia enumerar las extensas investigaciones realizadas
sobre este tema, sin embargo consideramos que un excelente balance de Ja cues-
tién puede encontrarse en el texto de Susana Bandicr (2001) Ia posibifidad opera-
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A fines de la década del ochenta y durante toda la del noventa, la cen-
tralidad en el tratamiento desde lo regional de la problemitica del Esta-
do nacional transitivamente se desplazé y expandié a problemas pro-
pios de la histora rural rioplatenset o la historia colonial.

'I'al caudal de conocimiento permitié la discusién acerca de los alcances
y limites de las formas de hacer historia regional y local. Superada, aun-
que parcialmente la disposicién de integrar irreflexivamente los esFudlqs
regionales dentro del plano de acumulacién para dotar a una historia
nacional de mayor informacién, el eje de discusion se traslad6 a las es-
trategias y dispositivos inherentes a delimitar 2 la regién como contexto
de los objetos de andlisis de la investigacién. Para decirlo més claro, si
hien estd superada la nocién de que la regién preexiste al estudio histo-
rico, es ahora el objeto de anlisis el que determina 2 la regién. La re-
gion entonces s6lo se define a partir de lo que la investigacién expone,
de lo que queda en la superficie: distintos objetos, distintas investiga-
ciones, distintos periodos daran cuenta de distintas regiones, construi-
das en el espacio pero también temporalmente.

Sobre esta idea instalada en la historiografia regional argentina actual, es
necesario una vuelta de tuerca mas: la de la capacidad de superar la con-
dicién descriptiva del espacio, en este caso la region o el espacio local,
introduciendo las variables interpretativas y explicativas de estos con-
ceptos en la profundidad de la actividad histotiografica. Aqui la variable
microanalitica es capaz de dar cuenta del plano regional y local no sélo
desde el texto que tales conceptos enuncian sino desde el contexto con
el que ambos permiten trabajar, desde una defensa analitica de la reali-

tiva de la constrwccion bistérica regional o cono contribuir a una historia nacional mds comple-

Jizada

6. Resulta muy atractivo ¢l trabajo de Raul Fradkin (2001) Poder y conflicto social
en el mundo rural: notas sobre las posibilidades de la historia regional, para
ejemplificar este proceso

7. En términos similares que la nota anterior, ver Sara Mata (2001) El noroeste at-
gentino y el espacio andino en las primeras décadas del siglo XTX.
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dad historica, desde donde como afirma Grendi se puede organizar |
mejor integrando al estudio de las formas con el analisis histérico social 1

volviendo a reconstruir los procesos cuya accidén y expresion son com-
ponentes fundamentales: “wna imagen, no es solo bija de otra imagen, estd tam-
bién concctada con una situacion gue expresa y organiza’ (1996: 138).

II.

Pensando desde el campo de la ensefianza de la Historia y considerando
que esta dltima debe necesartamente constituirse en un 4mbito dinimi-
co que tetna tanto las investigaciones historiogrificas como las psico-
diddcticas, resulta pertinente visibilizar las petspectivas que abonan la
seleccién de contenidos de los disefios curticulares jurisdiccionales de la
provincia de Santa Fe, tratando de analizar si tal como se plantea los
contenidos prescriptos apuntan a la comprension de los procesos histé-
ricos, la explicacién de los hechos sociales vy a la interpretacién de los
cambios y las permanencias. Concretamente, en la propuesta didictica
del disefio cutricular se apunta que

"Se trata, pues, de superar postutas histoticas que oscilaron entre la
valorizacion excesiva de los sabetes y del docente como transmisor
de los mismos, por un lado, v el desdén de los contenidos fundado
en la excesiva conflanza hacia los procesos autogestionatios de los
alumnos, por otro™ &,

Cn‘)mo.seﬁala Pilar Maestro la vision "positivista" en la enseflanza de la
Historia sélo se superard

"con una nueva y rigurosa seleccién de contenidos atendiendo a las
finalidades educativas y a las caracteristicas de la nueva historiogra-
fia, lejos de un mimetismo de la totalidad del conocimiento histéri-
co investigado" (Maestro, 2000: 172).

8. Disefio Curricular Jurisdiccional, EGB Primer ciclo, Gobierno de Santa Fe, Mi-
nisterio de Educacion, p. 20.
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lin consecuencia resulta necesario analizar si los disefios curriculares in-
corporan los aportes de la nueva historiografia, o el aggiornamiento que
plantean es s6lo un batniz modernizador tras el cual sigue imperando
una visién positivista de la Historia que se imposta sobse modernas teo-
rias del aprendizaje, desequilibrando las fuentes del curriculum a favor
de estas dltimas y en detrimento de la disciplina ensefiada. Nos centra-
remos en los problemas referidos a la ensefianza de la Histotia Regional
y Local, porque pensamos que la misma tiene potencialidades educati-
vas que permitirian concretar los objetivos didicticos que los disefios
plantean.

l.os disefios cutriculares jurisdiccionales de la Provincia de Santa Fe
adoptan para el Nivel Inicial y la EGB la opcién de incluir la “Historia”
dentro del 4rea Ciencias Sociales. Como sabemos esta decisién es ob-
jcto de controversia y de un debate muy fuerte entre las perspectivas
disciplinares ¢ interdisciplinares. En esta oportunidad no es nuestra in-
tencién reeditatlo, por lo que nos centraremos en el andlisis de los con-
tenidos que la curricula asigna a la disciplina “Historia”, ya que de he-
cho, sobre todo en el tercer ciclo de EGB operan como disciplinas a
pesar de la organizacion areal de la curricula. Siguiendo la prescriptiva
nacional, los contenidos de Historia para estos ciclos de la ensefianza
recotren un camino que va desde la ensefianza de los mis préximo a lo
mis lejano para la realidad del nifio. De este modo se asignan al Nivel
Tnicial temas vinculados a la historia personal y familiar, priorizando la
nocién de “ambiente social” como objeto de estudio, lo cual permitiria
involucrar en un mismo plano las ciencias naturales, las sociales y la
tecnologia. Tos disefios elaborados para los restantes niveles del sistema
educativo obligatorio, siguen en su estructura formal un esquema, de-
nominado “Fundamentacién general”, que se encuentra dividido en dos
items: la fundamentacién desde el marco filoséfico — epistemolégico y
la referida al modelo pedagdgico—didictco. En el primer apartado se
expresa claramente el objeto de estudio de las ciencias sociales —la teali-
dad social- v se explicita que los ejes vertebradores del drea son la geo-
grafia y la histotia, con lo cual se pasa inmediatamente 2 definir las va-
riables basicas en la construccién de ambas disciplinas: el espacio y el
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tiempo. La fundamentacién es idéntica, como ya se dijo, para todos los
ciclos en cuestién. En tanto los cambios en los enfoques de las variables
espacio y tiempo los encontramos en el otro apattado de la fundamen-
tacién, donde se van acotando los niveles y las formas en que los nifios,
desde su conformacién psico-cognitiva, van construyendo ambas no-
ciones. Iin el Primer Ciclo, en un avance desde el tempo “vivido™ al
tiempo “percibido”, se incorporan contenidos relacionados con la His-
toria del barrio y la localidad. En cuanto al espacio la categoria sufre una
evolucion muy importante: la transicién del espacio personal al com-
partido y de allf a la construccion del espacio social.

Fn el Segundo Ciclo, en forma espiralada se recotre la Historia de la ]

provincia, ia nacién y el continente. Indagando en las fundamentaciones
se percibe claramente que la eleccién de estos recortes temporales y es-
paciales encuentran su explicacién en la priotizacién de los aspectos pe-
dagégico—didacticos por sobre los disciplinares y epistemolégicos. Co-
mo lo expresa el propio disefio se parte de la “elaboracién de un Pro-
yecto Curricular que permita abordar los contenidos con niveles de
complejidad creciente (curriculum espiralado), avanzando de lo conoci-
do a lo desconocido, de lo particular a lo general, y de lo concreto a lo
abstracto, asi el alumno logrard nna visin globaligadora de los procesos sociales.

En el terreno de lo disciplinar propiamente dicho, ademis de determi-
nar cuil es el objeto de estudio de las ciencias sociales, la realidad social,
se considera al “tiempo” como eje vertebrador de la Historia, Fn claro
correlato con las decisiones adoptadas en el terteno pedagégico el tiem-
po se complejiza desde lo vivido a lo percibido y de alli al dempo con-
cebido. El tiempo histérico es una coordenada que sustenta los proce-
sos historicos, dentro de los cuales ¢l individuo no es un sujeto aislado
sino un sujeto social. Aprender el tiempo histdrico significa apropiarse
de la reconstruccién de los procesos y luego explicar los hechos sociales
de manera organizada e interrelacionada para poder posteriormente ex-

9. Disefio Curricular Jurisdiccional, EGB Segundo Ciclo, Gobierno de Santa Fe,
Ministerio de Educacion, 1997, pag. 112,
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plicar los cambios y las permanencias. Mas alld de esta declaracién de
principios, vale aclarar que los contenidos conceptuales no aparecen
vertebrados para alcanzar tales objetivos, contrariamente estin pres-
criptos en forma lineal, careciendo la seleccién de la nocién de proceso
histético, que supuestamente es la que sustenta la seleccién. ©

Si los contenidos referidos a la problemaitica de lo local encontraba en
los primetos ciclos de la ensefianza un "lugar”, en el tercer ciclo éstos
desaparecen totalmente. Partiendo de la misma fundamentacién tanto
en ¢l orden epistemoldgico como en el pedagégico-didctico, se incot-
potan en este ciclo contenidos cuyas expectativas de logto estan expre-
sadas de la siguiente manera:

"explicar los principales acontecimientos y procesos de la historia
mundial, de Occidente, de América y de la Argentina a través de la
comprension de los aspectos politicos, sociales, econémicos y cultu-

rales mas relevantes"’.

La seleccién de los procesos refiere fundamentalmente a la historia oc-
cidental y comprende desde la formacion de las primeras sociedades
estatales hasta la historia de "nuestros dias". En el Tercer ciclo, los

alumnos

"habiendo partido de las vivencias més proximas en el Primer Ciclo
{su propia vida, la familia, ]a escuela, el barrio y la localidad), se
avanzé hacia entornos més distantes pero no por ellos menos signi-
ficativos, en el segundo Ciclo (la provincia y la nacién dentro del
matco latinpamericano), pata acceder en el transcurso del Tercer
Ciclo al conocimiento de los grandes procesos de la civilizacion

10. Sobre el particular ver el trabajo de Emestina Alonso (1995) ¢Ciencias Sociales
sin proceso histordce?. Andlisis de los nuevos contenidos basicos de las Ciencias

Sociales para la educacién general,
11. Disefio Curricular Jurisdiccional, EGB Tercer Ciclo, Gobierno de Santa Fe, Mi-
nisterio de Educacion, 1997: 43
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mundial que dan significado profundo al escenario regional y nacio-

nal en el proceso de los contextos contemporineos"”.

La vnica referencia a problemas de indole regional o local aparece ex-
presada con la consigna “con especial referencia a Santa Fe”, no existiendo
recotte problemitico alguno, sino la particularizacién de algin proceso
de orden nacional. Los contenidos para el tercer Ciclo se presentan co-
mo una replica de los CBC a nivel nacional, habiendo hecho la provin-
cia un uso bastante escaso de la opcién para incluir temdticas relaciona-
das con la din4dmica regional.

Como antes se expresaba los objetivos didécticos del disefio se plantea-
ban como una superacion tanto de la Historia positivista como de las
teorias del aprendizaje por descubtrimiento que centraban mds el interés
en los procesos de aprendizaje que en las particularidades de las disci-
plinas. Sin embargo el anilisis realizado permite comprobar un notable
desequilibrio en las fuentes del curriculum, por cuanto los contenidos,
en especial los de Primer y Segundo Ciclo, se seleccionan tomando en
cuenta los estadios evolutivos de los alumnos, quedando los problemas
de la historia local reducidos a recursos al entorno. Esta decision remite
a concepciones en boga en los afios '70, que como sefala Joaquin Prats,
pueden pueden ser sintetizadas bajo los siguientes presupuestos:

“el niicleo de lo que habia que aprender era un centro de interés al
que se le atribufa una mayor potencia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Los promotores de estas propuestas justificaban su op-
cién en aspectos psicoldgicos, metodolégicos y didacticos. Se con-
sideraba que, a estas edades, sélo podia trabajarse en las clases de
primaria cuestiones concretas y tangibles. Se citaba para ello la auto-
ridad de Piaget en su concepcidn del desarrollo intelectual del nifio,
los alumnos de edades cotrespondientes al EGB se encontraban en
un estadio de desarrollo operacional concreto, por lo tanto qué
mejor que basar los aprendizajes en estudios de historia local que, al
menos en teota, permitia apreciar la ligazén entre las cosas concre-

12. 1bidem: 38,
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tas, comprobables y cercanas con el aprendizaje de conceptos”
(1996: 90).

Una consideracién especial merece el disefio para el nivel Polimodal,
improvisado frente a la inminencia de la implementacién del nivel en el
afio 2001, cuando el Ministerio no contaba con presupuesto para la
contratacién de "expertos”, ni con tiempo para que fuera analizado con
anterioridad por los docentes, como habia ocurrido con los disefios co-
rrespondientes a los otros ciclos del sistema educativo.

El disefio para la Educacién Polimodal se abre con una setie de consi-
deraciones generales que apunta a centrar el debate en tomo a qué his-
toria ensefiar, para ello se sefialan como ejes de una discusion aun no
cerrada, los siguientes aspectos: la presencia o la ausencia de los héroes
en el curriculum, la seleccién de contenidos que rompan o no el conti-
nuum temporal, la ensefianza de la historia reciente, la diferencia entre
histotia como construccién cientifica y la historia ensefiada. El valor
que se le atribuye a la historia como ciencia y como disciplina escolar es
afianzar la conciencia del pasado colectivo lo cual aportaria elementos
de identidad presente y arraigo en el futuro. En cuanto a la ensefianza
de la disciplina

"se orientari hacia conceptos histoticos de mayor complejidad y
profundidad que en el EGB, contribuyendo a mejorar la percepcidn
del entorno social y la comprensién de las relaciones del presente,
posibilitando el desarrollo de las capacidades de andlisis y reflexion
sobte la sociedad””,

La carga horaria que tiene asignada la disciplina en el Polimodal (un es-
pacio curticular en todas las modalidades), determina que los conteni-
dos que se han priorizado hagan referencia a la Historia Argentina
Contemporinea desde la segunda mitad del siglo XIX articulada con
temétcas de la historia mundial occidental. De acuerdo al disefio "una
buena ensefianza de la Historia" debera tener en cuenta que la disciplina
debe construirse desde el presente, centrar el anilisis en los procesos,

13. Comisién de Disefio Curricular, Historia, p. 70.

99 - Universitas




Resefas

tomar en cuenta las relaciones multicausales, los enfoques historiogrifi-
cos diferentes y la interrogacion sobre las causas. Se sefiala que siguien-
do estas pautas se posibilitard que el adolescente desarrolle la conciencia
histérica, dado que se interesarin por el pasado, valorando los logros de
las generaciones pasadas y reconociendo las cuestiones que quedan
pendientes en las dimensiones local, regional y mundial. El analisis de
las cuestiones pendientes es la Gnica referencia explicita que aparece en el
disefio en el plano de lo local.

En la dimensién de los contenidos procedimentales el disefio toma el
esquema planteado por el didacta caralin Cristofol Trepat, quien identi-
fica los procedimientos con el método de investigacidon de la Historia,
estableciendo la tradicional secuencia que va desde la identificacién, uso
y procesamiento de las fuentes hasta la elaboracion de conclusiones. Si
bien en el disefio aparecen ejemplificadas algunas unidades didicticas a
modo de sugerencia para los docentes, en ningiin caso se hace referen-
cia a como trabajar concretamente los contenidos procedimentales, so-
bre todo en aquellos aspectos vinculados a las fuentes.

Al comenzar estas reflexiones afirmébamos que renovar la ensefianza
de la historia significaba repensarla desde los muldples campos que la
configuran, el historiografico, el pisco-didictico y el sociolégico. Cuan-
do analizamos el enfoque adoptado para el EGB comprobabamos un
desequilibrio a favor de las teorias del aprendizaje, en el caso del Poli-
modal es dable observar una tendencia que abreva fundamentalmente
en la fuente sociolégica, remitiendo las finalidades de la ensefianza de la
Historia a su capacidad formativa en el orden de los valores. En las ex-
pectativas de logros y en la fundamentacién general se hace hincapié en
consideraciones que atienden a la formacién de la conciencia histdrica,
la identidad, la participacién responsable, el rechazo a la discriminacién,
y la defensa de la democracia, entre otras.

Llegado este punto, cabe preguntarnos qué enfoques dentro de la reno-
vacion historiogrifica posibilitarian encontrar un equilibrio entre las
distintas fuentes del curriculum, que integre los enfoques cognitivistas y
las capacidades valorativas de la disciplina en su propia estructura epis-
temologica. En este sentido consideramos que los contenidos de histo-
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tia local tienen potencialidades educativas suficientes para ser incorpo-
rados en todos los ciclos del sistema educativo, no como recurso didic-
tico al entorno ni como la particularizacién de procesos generales, sino
como ejes que permiten el ejercicio de la explicacion y la puesta en
prictica del herramental metodolégio de nuestra disciplina. Buscar un
"lugar" para la historia regional y local en el aula significa, como sefiala
Joaquin Prats

"la introduccién, primero...de unidades didicticas que utilicen ele-
mentos o fuentes histGricas procedentes de la historia de la locali-
dad v, en segundo lugar, plantear algin trabajo sobre perfodos con-
cretos de Ja historia de la propia localidad.” (1996: 100).

La pretencién no tiene que ver con la manipulacién del entorno como
nica posibilidad de aprendizaje de la historia, sino en mostrar y ensefiar
al alumno cémo trabajan los histotiadotes, es decit como llegan a la ela-
boracién de las explicaciones sobre el pasado.

I1L.

Aunando las perspectivas de la Historia investigada y la Historia ense-
fiada es posible sintetizar las potencialidades que la Historia Regional y
Local contienen en si pero partiendo de las carencias que ambas 4reas
tienen dentro de su recorrido disciplinar.

Como ya exptesamos mds argriba, historiograficamente en Argentina la
Histotia Regional y Local aun no han legitimado lo que para nosotros
representa la particularidad esencial de estas disciplinas: su capacidad
analitica, o mejor ain microanalitica, ligada ademas a las potencialidades
cientificas del estudio de caso.

Su anclaje exacerbado sobre la base territorial de la conceptualizacién
de la regién y de lo local, 1a imposicién abrumadora dentro de los estu-
dios historicos de la definicion de estas categorias simplemente sobre la
base de la exposicidn y recorte de los objetos de estudio, han empafiado
el sustrato mas interesante de la faceta renovadora de la Historia Social
contemporanea.
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Este proceso trasladado al plano de la ensefianza de la Historia abre
idénticos problemas. Por un lado identificar la regién y lo local exclusi-
vamente con el territorio remite a pensatla dentro de la ensefianza de la
Historia simplemente como recurso didictico. El recurso al entorno
circunscribe a la base fisica y administrativa las posibilidades mis suge-
rentes de la Historia Regional y Local, y en muchos casos remitiendo a
una produccién historiogrifica que tiene més que ver con una Historia
de anticuario que con una verdadera Historia cientifica.

Contrariamente pensandolo desde la Historia Social y del microanalisis
la Historia Regional y Local aporta para la ensefianza la capacidad expli-
cativa y los fundamentos de la metodologfa de la disciplina. Los estu-
dios de caso no son referentes anecdéticos de un pasado mis remoto o
mis cercano, ni tampoco son fruto de investigaciones parciales que no
disponen de un contexto de comprensién significativo dentro del pro-
ceso educativo. Por el contrario la Historia en tanto disciplina por ex-
celencia del contexto subraya la potencialidad de la representatividad del
caso en la comprensién del todo, la interpretacién de la particularidad
para esbozar un plano general, la explicacion de lo singular para la com-
plejizacién de lo general.

Finalmente, tal como afirman Anaclet Pons y Justo Serna, dos autores
que largamente se han preocupado por los alcances de la historia local

“...estudiar en no es sin mas confirmar procesos generales. Da ahi
que no aceptemos aquella afirmacién segin la cual lo local es una
reflejo de procesos mis amplios...si estudiamos este o aquel objeto
en esa o en aquella comunidad no es porque sea un pleonasmo, una
tautologia 0 una prueba mis repetida y archisabida de lo que ya se
conoce, sino porque tiene algo que lo hace irrepetible, que lo hace
especifico y que pone en cuestidn las evidencias defendidas desde la
historia general” (2002: 125).

Si bien consideramos que la Historia Regional y Local no representa la
particulatizacion de lo general, estimamos importante la contextualiza-
cion tedrico-metodoldgica de los estudios de caso, por ello nos parece
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que el nivel polimodal es mas adecuado para seleccionar e introducir
contenidos referidos a la problematica de lo local y regional.

Por dltimo destacamos un aporte mas de la ensefianza de la Histora
Regional y Local, superador de la separacién de los llamados contenidos
actitudinales del resto de los contenidos de la ensefianza. Esta divisién
tajante, impuesta desde la aplicacién de la ley federal, ha contribuido a
remitit con exclusividad lo actitudinal a comportamientos personales
relegando la conformacion histérica de los sujetos sociales. Tal es el ca-
so de los procesos inherentes a la conformacion histérica de la identi-

dad.

Hemos referido a lo largo de este trabajo que los fenémenos relativos a
la construccién de la identidad también se enmarcan en la conjuncion
del escenario de multiple representacién de las relaciones y pricticas so-
ciales al intetior de un colectivo. Tal definicién en si se encuentra ex-
puesta claramente en los diferentes planos de ese escenario, en donde lo
local y lo regional son cuadros privilegiados para el anilisis social.
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¢Historia presente, historia actual , historia reciente?
Un desafio para la ensefianza

Maria Elina Tejerina, Maria Ester Rios'

A propésito de Historia Contemporinea, Actual, Inmediata, Re-
ciente, Presente

Las rapidas transformaciones y reacomodamientos de la sociedad capi-
talista- en este sentido, la aceleracién de los procesos histdricos en las
dltimas décadas del siglo XX: la caida del Muro de Berlin, los planteos
de Tukuyama sobte e/ de la historia, la primera guerra de la OTAN en
1999, la globalizacion , las tecnologias de informaci6n-, el comienzo del
tercer milenio y las circunstancias que vivimos aparecen como acelera-
dores de la historia y nos comprometen con la historia de nuestro pre-
sente, histotia actual, historia reciente y/o historia inmediata. La vertigi-
nosidad de los cambios genera tendencias confusas, de allf la necesidad
de promover estrategias que posibiliten la comprension de las relaciones
entre pasado, presente y futuro como medios de entender quiénes so-
mos, de dénde venimos y hacia donde vamos, aspectos que hacen a la
conformacién de nuestra conciencia historica. Asi, en esta perspectiva,
nos preguntamos a qué llamamos Historia Contemporinea, denomina-
cién corrientemente utlizada.

Desde cinones convencionales, muy frecuentemente utilizados, la lla-
mada Historia Contemporinea se extiende de 1789 hasta nuestros dias.
La periodizacién clasica —Historia Antigua, Media, Moderna- considera
que la Edad Contemporinea corresponde 2 la historia de los ultimos
dos siglos, desde la Revolucién Francesa hasta nuestros dias. Sin dudas,
esto devela una intencién taxonémica respecto al recorte temporal.

1.  Universidad Nacionat de Salta
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Remnburt Koselleck (1993) manifiesta que ya en el siglo XVIII se tenia
vonciencid que se vivia desde hace tres siglos en un tiempo moderno
tmuy diferente del anterior, el medieval. Se usa el concepto de tiempo
mn'dcmo como contraste de un tiempo pasado o de una época pasada,
antigua.

Asf en la determinacién de los perfodos que hoy es usual, el tiempo
queda reservado para aquellas combinaciones que sirven para la ca-
racterizacion de la propia época: modernidad(...]y también historia
cantemporinea... (p. 292).

Ls precisamente en esta época, hacia fines del siglo XVIII, que se co-
tnienza a usar la expresién historia contemporanea’ pero como un aditi-
vo de moderna.

e e , . . .
La expresion _hlstona del tiempo contemporaneo, también la usé Ran-
ke quien consideraba que comenzaba con la Revolucién americana o
con’la Francesa; sin embargo para referirse a la historia de sus contem-
poraneo, apelaba a la denominacién “historia de nuestro tiempo™.

Asi, el concepto de Historia contemporinea se fue imponiendo no co-
mo aditivo de lo moderno, sino como un perfodo nuevo caracterizado
por los cambios, por la elaboracién de una conciencia de esos cambios
y con experiencias historicas distintas de lo moderno.

A fin de precisar ¢l significado de contemporaneo acudimos a lo que di-
ce el diccionario

£ A M . H

conteporaneo/a . Adj. El o lo que existe al mismo tiempo que al-
guna otra persona o cosa. Etimologia: del latin contemporaneus; de
com, con, y temporaneus, forma adjetiva de tempus, tiernpo..”3

2, K.oscl!cck, R., op. cit: 305, sostiene que BiischJ en 1775 organiz6 el tiempo en
historia antigua, media y moderna, pero diferencia en estz dltima un petiodo “ Ia
contemporanea” que se harfa cargo de la tltima generacién,
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Histotia contemporanea significa e incluye —sin duda- la historia de
nuestra coetaneidad, de allf la extensién hasta nuestro dfas.

Desde ¢l punto de vista historiogrifico y desde la prictica de los histo-
riadores- en general- la historia vinculada con nuestro presente no fue
canonizada como tal, salvo excepciones, y fue abordada por politicos y
socidlogos®. Sin duda, la realidad histérica del siglo XX conmovié los
cimientos de la historiografia clisica y nuevas necesidades y cuestiona-
mientos impactan en las producciones historiograficas y en el hacer
historia.

En la segunda mitad del siglo XX, desde diversos circulos académicos,
surgen voces que reclaman el abordaje de la histotia del tiempo presen-
te, reciente, actual.

..la provocacién més grave a la historia tradicional es, sin duda, la
bosquejada por Ja nueva concepeién de una historia contempora-
nea, en busca de sf misma a través de las nociones de historia inme-
diata o de historia del presente, que negindose 2 reducir el presente
a un pasado incoativo, pone en tela de juicio la definicion bien con-
solidada de la historia como clencia del pasado (Le Goff J., 1978: 9-
10).

Asi, en las dltimas décadas el surgimiento de “una especialidad discipli-
nar” de historia del iempo presente esti dando muestra que estos tiem-
pos forman parte de la preocupacién de los historiadores.

Esa concepcién de historia contemporinea nos estd indicando que su
final esta abierto. Al decir de Aréstegui (en Rodriguez Frutos, 1989), la
historia contemporinea mantiene abierta una de sus fronteras o limites:

3, Barcia, R., Diciionario General Etimoligico de Ia I engna Espariola. Ediciones Anacon-
da. Buenos Aires. T 11, 1945: 404/5.

4. Esta histotia de los dempos presentes, recientes , actual, fue dejada de lado por el
positivismo que vinculé la historia al pasado y fundé el quehacer del historiador
en el culto al documento.

107 - Universitas




Resefias

los de su conclusion. La llamada edad contemporinea -al mantener
abierto los tiempos de su final- nos lleva a realizar algunas considera-
ciones: incluye procesos histéricos que tienen su propia especificidad y
de hecho, también, alude a la coetaneidad.

La historia de nuestra coetaneidad es la que necesita, hoy, una recon-
ceptualizacion, Para referirse a la misma existen muiltiples denominacio-
nes: “historia reciente”, “inmediata”, “actual”, “del presente”, entre
otras.* La necesidad de abordar esta historia de nuestros tiempos estd
profundamente manifiesta en incuestionables historiadores, tal es el ca-
so de Hobsbawm, Le Goff, para nombrar algunos.

Le Goff, comenta que en la historia contemporinea hay un retorno al
acontecimiento pero desde una perspectiva distinta a la planteada por la
historiografia tradicional. El acontecimiento evoluciona de manera dife-
renite en la sociedad contemporinea por la influencia y papel que tienen
los mass-media. De alli que “la historia contemporanea aparece como
un campo verdaderamente nuevo de la histotia a la que no se le puede
aplicar los métodos de la historia tradicional’.

5. Cuesta Josefina (1993) comenta que una primera reflexién sobre el tema aparece
en la obra “La nouvelle Histoire” dirigida por ]. Le Goff , R. Chartier y J.Revel,
en las voces “Presentes” ¢ “Historia Inmediata” a cargo de P. Nora y J. Lacoutu-
te respectivamente. Parfs, Retz CEPL, 1978. En la reedicién de 1988, de Edi-
tions complexe sélo se incluye esta ultima. J.F. Soulet y Guinle-Lorinet: “Précis
d"Histoire Inmédiate, Le monde depuis la fin des années 60, Pads, Armand co-
lin, 1989, en su primera parte “Un nouveau champ historique: I Histoire Inmé-
diate”. El Dictionnaire des Sciences Historique dirigida por A. Burguiere intro-
duce las voces “Histoire Immédiate”, “Memoire Collective”, “Temps Présent”
escritas respectivamente por B. Paillard, Ph. Joutard y ].P. Azema, Paris, PUF,
1986. Laucouture, F. Soulet hablan de Histoira inmediata para referirse al tiempo
corto, al acontecimiento. J.Rioux sostiene que es la historia esctita por el perio-
dismo retrospectivo o de investigacién, e histotia presente para la escrita por los
historiadores. Historia préxima o muy contemporinea la laman los ingleses y los
alemanes hablan de historia de nuestro tiempo o del tiempo en que vivimos.

6.  Entrevistaa ], Le Goff en La Ciudad Futura, Buenos Aires, 1988 17,
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Hobsbawm (1998: 13) al abotdar la historia del corto siglo XX explicita
que su propésito era comprender y explicar por qué los acontecimien-
tos ocurrieron de esa forma y qué nexos habia entre ellos en la medida
que la mayor parte de los jévenes, los hombres y mujeres crecen en una
suerte de presente permanente, caracterizado por la ruptura de los vin-
culos entre las generaciones, es decir, entre pasado y presente.

Estas son las razones que nos impelen a plantear la necesidad de la his-
toria de nuestro presente y de su ensefianza

ILas diferentes manera de denominar a la historia de nuestra coetaneidad
nos lleva a referirnos a ellas:

Historia inmediata se utilizé para hacer referencia a un periodo de
tiempo corto, que no supere una década, muy vinculado con el aconte-
cimiento. Lacouture, Jean , padre de esta idea , considera que lo inme-
diato es casi lo episédico por lo que sostiene que estid en constante mo-
vimiento, negandose a un encuandre, 2 una acomodacién; recurre a la
entrevista, a 1a encuesta. A la historia inmediata se la vincula con el pe-
riodismo y a los mass media (Cuesta, 1993: 9). En el mismo sentido, Le
Goft alude a la historia inmediata y sostiene que los media construyen la
informacién y son por lo tanto creadores de acontecimientos.

Historia reciente alude a lo mas cetcano a nosotros, a lo que esti vi-
gente. J. Aréstegui (1989: 48,49) la caracteriza de la siguiente manera:

» No alude a un periodo cronolégico sino a un procedimiento para
historificar la coetaneidad, al tiempo que significa una reconside-
racion de la idea de contemporaneidad.

» Tendria como presupuesto el conocimiento, descriptivo cuando
menos, de la tealidad social que lamamos presente, para proceder
desde ella a su testimonializacidn, es decir a un intento de explica-
cion que se base en encontrar sus raices en el pasado.
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v Preterde b explicacion genética estructural pero de realidades so-
viules que definimos como vigentes; es una historia integrada,

* lis una propuesta de describir de un modo histérico los procesos
sociales en los que nosotros mismos estamos inmnersos.

Sin embargo, afios después, 1997, Aréstegui (1998: 31-45) considera
que Historia Reciente no recoge lo que él quiere significar y utiliza
Historia Presente o Historia del Tiempo Presente. La caracteriza de la
siguiente manera: alude a una nueva experiencia histérica, es un intento
de historiar la propia experiencia y exige reacomodaciones del oficio del
historiador. Exige replantear que tiempo histérico incluye todos los
tiempo y por lo tanto también el presente y el futuro. Asi, presente es
una especificacién fisica del tiempo pero también una realidad so-
ciohistérica. Il tiempo presente es aquél que cabe en Ja memotia de la
gente modelado entre su expetiencia y su expectativa.

Hstos conceptos guardan una clata vinculacién con lo que dice Kose-
lleck (1991: 338) para quien experiencia es un pasado presente , cuyos
acontecimientos han sido incorporados y pueden ser recordados. En la
experiencia se fusionan lo racional y lo inconsciente del comporta-
miento humano. Por eso la Historia se concibié como conocimiento de
la experiencia ajena . Expectativa se efectta en el hoy y es futuro hecho
presente, apunta al todavia no, a lo no experimentado a lo que sélo se
puede descubrir. En la experiencia estan reunidos muchos tiempos an-
teriores.

F. Bédarida, también, realiza consideraciones con respecto a la Historia
del Tiempo Presente y sefiala limites méviles; uno refiere a los testigos
vivos, lo que condiciona el trabajo del histotiador. El otro limite tiene
ver con el situar presente/pasado para redefinir su objeto de estudio,

En sintesis la Histotia del Tiempo Presente (H.T.P.) es un desafio para
el histotiador, no es una mera cuestion taxonomica, significa nuevos
métodos, nuevas fuentes y rigurosidad en el abordaje e incorporacién y
delimitacién de nuevos temas y cuestiones a considerar, especialmente
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referidos a los sujetos, a sus experiencias, a sus diferencias vinculados
con su identidad y lo multicultural. Desde este punto de vista, tiene co-
mo protagonistas a las generaciones vivas y se adentra en las relaciones
¢ interrelaciones que establecen. Cuando se alude a historia presente no
s¢ estd pensando en una cuestién cronoldgica, sino que refiere- en cada
momento historico- al espectro de las realidades sociales que marcan la
época.

Hemos intentado desbrozar las diferentes conceptualizaciones que alu-
den a la historia de nuestra coeraniedad. Estas tienen como denomina-
dor comun la necesidad y urgencia de recuperarla y como dice J- Cuesta
(1993:4)

No somos partidarios de afiadir una nueva época a la divisién cro-
noldgica tradicional de la Historia, sino para completar la Historia
contemporinea con la aproximacién a nuestra coetaneidad.

Es en este sentido que adoptamos la denominacion de “Historia Ac-
tual”- incluyendo en la misma a la historia reciente, historia del presente
¢ historia inmediata-, por cuanto posibilita abordar temas y problemas
imprescindibles para comprender y aprehender la realidad del mundo
en que vivimos.

La “Historta Acrual” busca la explicacién critica ¥ comprension del
mundo actual, no queda circunsctito a lo reciente-inmediato, también
requiere de lo mediato y nos obliga a rastrear la génesis de los proble-
mas y conflictos.

Asi entendida, la Histotia Actual implica diferentes temporalidades, en
las que se entretejen pasado, presente y futuro. Como sostiene E. Morin
"de hecho siempre hay un juego retroactivo entre presente y pasado”.
El presente retiene el pasado y mira al futuro. En sintesis en el presente

se conjugan ambos.

Desde esta perspectiva “historia actual” no deber ser asimilada al tiem-
P
po corto, ni reducida a una cuestién taxondémica-temporal Exige un
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andlisis critico , un replanteo y redefinicién de los problemas de la reali-
dades sociales del mundo reciente.

En nuestro pafs la histotia del tiempo presente o actual o reciente cobra
fuerza en las Gltimas décadas del siglo XX y las producciones alcanzadas
indican una renovacién del campo historiogrifico. Liliana Aguiar (2003:
193-211) nos dice que

--Hoy podemos dar cuenta de una serie de obras que consideramos
claves para el estudio de los procesos politicos nacionales y locales.
No todas estas producciones proviene del campo de la histotia pero
sus aportes tedticos proporcionan categorfas que permiten avanzar
en fértiles interpretaciones de nuestro pasado reciente.

Reconocemos que los estudios referidos al tiempo presente, actual y /o
exigen una forma particular de abordaje y es alli donde el oficio del
historiador se reacomoda y se amplia sin abandonar el rigor y la refle-
xién critica de procesos que estdn en construccién ¥ que nos involu-
cran’.

También Gonzalo de Amézola (1 999:137-161) se expresa con respecto
a la Historia Reciente y aclara que cuando habla de historia reciente lo
hace para referirse casi exclusivamente a la década de los “70 en Atgen-
tina, perfodo controvertido y necesario de abordar, para buscar una
continuidad con el presente. Sostiene que la conflictividad de esa época
hace necesario reflexionar acerca de las secuelas de la violencia que aun
hoy presenta nuestra sociedad. Ademis cita bibliografia referida a la
historia de los tltimos treinta afios en nuestro pais

No escapa a la problemitica de la Historia reciente, actual, presente-
como se la puede denominar- Luis Alberto Rometo (2001: 26) que a
proposito sostiene que

7. En nuestro pais incursionan en esta histodia Noem{ Girbal Blacha, Liliana de Riz,
Luis A. Romero, entre otros, ademas de los numetosos proyectos de investiga-
cidn que estdn ejecucién
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la historia termina siempre hace cincuenta afios. Lo demis es politi-
ca. Asi los historiadores académicos enfocaban la cuestidn de la
historia cercana; se trataba de un terreno vedado para los historia-
dores que querian ser objetivos y cientificos, y también para los pro-
fesores de historia, que no debian mezclar la tarea docente con sus
inclinaciones e ideas politicas. Segin otra frase conocida, éstas de-
bfan ser colgadas en el perchero antes de entrar a clase. Nunca co-
mulgué con esa idea que me parece la negacién misma del oficio del
histotiador y del docente™.

La historia, hoy, en la escuela

La transformacién educativa y los contenidos escolares de historia han
sido objetos de estudio y generado una basta produccién. Tantos los
contenidos Bésicos Comunes, como los Disefios Curriculares de la pro-
vincia para EGB3 y polimodal tuvieron en cuenta e incorporan las nue-
vas formas de hacer y entender la historia.

En el Disefio del polimodal se caracteriza a la historia, a ensefiar, aten-
diendo al recorte temporal, como historia contemporanes; que abarca
desde el siglo XVIII hasta la actualidad. Desde lo espacial los procesos
histéricos tenen en cuenta la diversidad planetaria. La fundamentacion
contenida en el documento es amplia. Ademis, considera que para la
historia y su ensefianza debe atenderse la complejidad de la produccién
del conocimiento histético, desde perspectivas metodolégicas e histo-
tiograficas actualizadas.

Los contenidos conceptuales estin precedidos de un apartado muy su-
gestivo titulado “Controversias v debates en el conocimiento histéri-
co™. Los contenidos conceptuales se organizan y consideran como

8. En el apartado se focaliza la controversia acerca de la multicausalidad del proce-
$0 [ J... en los mecanismos de articulacidn entre innovacion tecnoldgica, soctedad
y cultura. Diversidades mundiales, nacionales y regionales...profundidad diacrd-
nica espacial de las formas y relaciones sociales a través del tiem-
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punte de partida el ciclo de las revoluciones burguesas del siglo XVIII,
b expunsion capitalista hasta crisis de los 70 y el nuevo orden mundial,
Teniendo en cuenta la totalidad de los lineamientos prescriptos para
historia- fundamentacion, expectativas de logro, contenidos conceptua-
les, contenidos procedimentales, orientaciones didicticas- estamos en
condiciones de aseverar que los mismos son ambiciosos, sin desmerecer
la posibilidad que brindan de acercarnos a la historia y su ensefianza
desde enfoque renovados y en pos de superar concepciones y pricticas
perimidas. Al mismo tiempo, sefialamos que su implementacién exige
una solida formacién docente y actualizacion constante para dar cuenta
de los desafios que implica ensefiar histotia en el nivel. polimodal. Po-
demos decit que los contenidos de historia:

“si bien significan un alto grado de imposicién por su alta formali-
zacion, han constituido un aporte a la discusion y renovacion de los
contenidos de la asignaturas histéricas, renovacion que se encontra-
ba obturada pot el fuerte control, bajo distintos regimenes politicos,
que un Estado autoritario ha mantenido durante casi cien afios”
(Aguiar, 2000).

Los contenidos escolares de Ciencias Sociales de EGB 3 también foca-
lizan en problematicas de historia contemporinea y lo expresa clara-
mente en la fundamentacién cuando dice : ". en cuanto a los temas la
historia puede aportar una perspectiva ctitica en dos campos. El prime-
ro el de la mundializacién de la sociedad humana y la confluencia de
una historia comiin de procesos culturales. Y el segundo tiene que ver
con las tres cuestiones en torno de las cuales se articulan las dudas y los
conflictos del mundo de hoy: la reestructuracion del capitalismo, la

po...Comparacidn entre sociedades europeas y no curopeas, entre antiguas y mo-
dernas..etc”, en Lincamientos Curriculares: Nivel polimodal. Salta. pp 37.

9. Los contenidos conceptuales estin organizados bajo las siguientes subtitulos:
El ciclo de las revoluciones contempotineas.| ] El ciclo de la expansion capita-
lista.| ] Las guerras mundiales y el perfodo de pustguerra. [ ] La etapa post indus-
trial (1973 en adelante)”
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transformacién del Estado y el funcionamiento de la democracia, en sus
dimensiones politica y social”,

No cabe duda que la histotia actual, reciente, del presente serd objeto de
ensefianza como lo sefialan los siguientes contenidos: Sociedad de con-
sumo. Cultura de masas, Contrastes sociales: desocupacion, matginali-
dad, exclusién — en séptimo afio- Cambios en la organizacién del tra-
bajo . La ctisis del endeudamiento y la reestructuracién econdmica, en
noveno afio, entre otros.

Los docentes y la Historia actual

Nos aproximamos al pensar de los docentes de historia, que trabajan en
el polimodal y E.G.B., a través de entrevistas semiestructuradas y con-
versaciones informales, quisimos conocer cémo conciben y significan a
esta asignatura después de la transformacion curricular y si la historia
actual es considerada en las aulas.

Escuchar su voz, sus relatos, nos colocé en el tipo de investigacién co-
laborativa. Los intercambios y los relatos son centrales para adentrarnos
y conocer qué piensan los docentes de sus clases.

La investigacién de corte narrativo se utiliza cada vez mds en estudios
sobre la experiencia educativa aunque no es privativa de este campo.
También la utilizan la antropologia, la historia y otras ciencias sociales.
En esta perspectiva, las voz de los docentes permite conocer y recono-
cer la historia como asignatura escolar y posibilita registrar informacién
y su experiencia en las distintas instituciones educativas en las que tra-
bajan.

De esta manera, el material empirico relevado nos permitié explorar
una forma de conocimiento que conlleva un proceso de auto-insercion

10. Disefio Curricular Jurisdiccional de Salta. Ministerio de Educacién de la Provin-
cia de Salta. P.R.LS.E, 1998
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en la historia del otro como una forma de conocer esa historia y como
una manera de datle voz al otto(Connelly y otro, 1997:21). La voz del
otro fue el hilo articulador y facilitador de concepciones y conocimien-
tos para acercarnos al significado y sentido que docentes del polimodal
y EGB le otorgan a la Historia Actual, Reciente, del Presente.

Para abordar la historia en el polimodal , trabajamos con enttevistas y
relatos realizados a los docentes!! de historia —que trabajan en el poli-
modal -de dos instituciones educadvas de Salta, capital. Seleccionamos
una escuela céntrica, de prestigio y tradicién educativa centenaria' Los
docentes de esta institucion, desde la apertura democritica en 1983, fue-
ron capacitados para asumir la transformacién que implic la puesta en
funcionamiento del Magisterio de Educacidon Basica (MEB), proyecto
de capacitacién implementado por el entonces Ministerio de Educacién
de la Nacién . La otra institucién seleccionada es una escuela periféri-
ca'’, vespertina, creada en la década de los setenta, funciona en el edifi-
cio de la escuela primatia, con una poblacién escolar de escasos recur-
sos procedentes de los barrios circundantes y muchos de los alumnos
trabajan.

Con respecto al EGB trabajamos entrevistando a docentes de historia
en actividad, con el propdsito de indagar qué contenidos de “historia
actual” ensefian. Centramos nuestra atencion en el andlisis de los conte-
nidos programaticos de Historia Argentina, del noveno afio. De acuer-
do con lo consignado en el curriculo oficial, los contenidos deberfan

11. Los docentes seleccionados son 5 (cineo), todos egresados como profesores de
histotia de la Universidad de Salta. Los identificamos a lo largo del trabajo como
docente A { 25 afios de antigiledad); B (17 afios de andgliedad), las dos tienen
expetiencia en el nivel superior no universitado; C {17 afios de antighiedad). Ellos
trabajan en la ex escuela Normal. Docente D ( 25 afios de antigiiedad) y E ( 15
afios de antigiiedad) trabajan en el Colegio Néstor Oscar Palacios,

12. Nos refedmos a la Ex Escuela Normal Nacional,

13.  Nos referimos al Colegio Néstor Oscar Palacios.
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abordar desde la segunda mitad del siglo XIX hasta la apertura demo-
critica en 1983,

Iis opinién generalizada que la extensién de los contenidos programati-
cos v la reduccién de la carga horaria, en la asignatura Historia y Cien-
cias Sociales —tanto en polimodal y EGB-dificulta el desarrollo de los
mismos durante el periodo lectivo!,

Consultados sobre los contenidos referidos a la “historia actual”, los
profesores de EGB 3 — 9° afio- manifiestan:

Docente 1. “Yo la enseflo, directamente sin datle nombte y en el pro-
grama figura Argentina desde el 45 hasta la actualidad (...) Por mas
que ellos sean chicos, es la historia que han vivido sus padres (...) en
la que se han formado sus padres..Ja historia contemporinea de los
padres {...) ellos cuestionan lo que ven, lo que escuchan, pero yo les
digo que no se queden con las noticias, que lean, que lean docu-
mentos, que la historia no es una simple versiéon de las noticias o de
algunos telenoticieros que tienen sus ideologfas politicas (...) al profe-
sor de historia si le compete ensefar esta historia, pero tiene que te-
ner apoyo en otras asignaturas (...) yo el afio que viene voy a tomar la
decisién y voy hacer un proyecto para poder llegar a terminar el pro-
grama. Ya tengo claro sacar algunos detalles. Si bien estd ausente yo
digo que no se tomd como una unidad, pero siempre tratamos de
encontratle una linea para explicar por ejemplo la economia liberal”.

Docente 2: “Yo hablo de historia actual e incluyo bajo este nombre
estos ultimos afios, a partir de la apertura democritica, pero estos
temas no los he llegado a desarrollar en el aula”.

14. Este cuestidon fue planteada en el articulo “ Al final del milenio ensefiar historia
del mundo actual”, en Revista Escuela de Historia, N°® 1, Facultad de Humani-
dades, U.U.Sa. , Salta, 2002, p. 265-280,
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e L . . ..
Docente 3: “Los temas historicos, como son los recientes, considera- Docente 4: “La historia reciente es més polémica y hay que mantenerse

mos que los alumnos todavia no estin preparados para tenet un jui-
cio valorativo de los acontecimiento de la histotia mds reciente. Por
cso el siglo veinte, lo abordamos lentamente analizando los procesos
de instalacién de los partidos mis contemporineos como el radica-
lismo, peronismo desde ¢l punto de vista muy general... sélo hemos
llegado a enunciar los proceso desde mediados de siglo, la actuacién
de los partidos mayoritatios, la participacién de los grupos de poder
y hemos abordados temas econdmicos : las multinacionales, el
MERCOSUR...Io politico, lo ideolégico lo hemos dejado...En el caso
de tercer afio es mds interesante por que hay un complemento, el
interés del chico... se entusiasman més con la historia contempora-
nea, le interesa mas lo cotidiano, se entusiasman cuando uno habla
de la region, de las dificultades, de los problemas recientes...En mi
€aso yo tengo una preparacion en historta y pienso que falta tiempo
para abordar las ciencias sociales en plenitud... yo me veo con difi-
cultad de abordar los temas que tienen que ver con lo ideoldgico, los
tiempos mas recientes, siento inseguridad...”.

Docente 3: “Yo no hablo de historia reciente ni de historia actual, yo

hablo de procesos, trato de que ellos —los chicos- hablen de proce-
sos, no identificandolo a la evolucién politica- presidente por presi-
dente-, sino incluyendo a la economfa y la sociedad...trato de abarcar
todo lo que pueda, buscando que el proceso del siglo XX se lo en-
tienda. Quizis pongo mucho més énfasis en los primeros cincuenta

mis objetivo, ya que los chicos que provienen de ciertos grupos se
sienten mis tocados...para ensefiar esta historia necesito mis tiempo
para leer y cursos de capacitacion.”

Docente 5: “Con la historia del presente los chicos relacionan mucho

ellos mismos...con el peronismo se preguntan y me preguntan el pe-
ronismo que ha dejado Menen y lo comparan con el otro peronis-
mo.... y asi yendo y viniendo en la historia analizando los golpes de
estado hemos visto como se presentan los actores y cdmo se pre-
senta la sociedad civil... hemos trabajado con la exclusién social, he-
mos leido los diarios, hemos tratados de encuadrar los modelos para
que el chico pueda entender la relacién que existe entre lo que pasd y
el pafs que tenemos hoy. En el quinto afio hemos llegado a la década
del “80 pero analizando mas lo social que lo politico, la cultura de
masa, el papel de 1a moda, etc.”

“.al peronismo no lo terminamos de ver, pero a ellos {los alumnos)
les gusto trabajar. Yo tenia diarios de la época y los llevé. El chico
mostraba mas interés en ciertos temas que en otros , por gjemplo la
patte de la Republica Conservadora no les ha motivado tanto como
el Petonismo. Tal vez porque es un tema que ellos escuchan mas y
que les refleja la actualidad. Por ejemplo cuando tenfan que com-
pletar una ficha para ver cémo iban evolucionando las conquistas
obretas —leyeron sobre las ocho horas semanales, el trabajo de los
nifios, el articulo 14 bis de la Constitucién ..Ellos se ponian en la

actualidad y analizaban la situacién de los obreros hoy y decian
tanto que pelearon v al final estin peor que antes. Esta era la con-
clusién a la que ellos llegaban .,

afios que en los otros. Por una cuestidén que es quizés la historia que
tenemos mas aclarada, mas esta escrita, mais estd vivenciada. Quizas
la otra, que yo la he vivido, la tomo como referente de cosas que se
estin dando en la actualidad que muchas veces se han dado en otros
petiodos histéricos argentinos. En ese sentido los chicos me respon-
dieron muy bien esos ltimos cincuenta afios, cosa que me sorpren- !
di¢. Evidentemente en la casa ha habido contacto con los padres, I
con lo que ellos han vivido y han tecopilado muchisima documenta- I
cién. He llegado hasta el "767. '

El relato de los docentes de polimodal deja entrever que la “ Historia
del Presente”, “Historia Actual”, “Reciente” cobra presencia y los con-
tenidos se vinculan con problematicas mundiales. Asi lo expresan:

Docente A: “. Después tomamos problematicas- sobre todo en el siglo
XX- de mirar los otros continentes Africa y Asia...[ Jo hemos toma- I
do, suponte en el siglo XX para trabajar el tema de los fundamenta-
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lismos. el concepto bisico es el de nacionalismo y ver cémo transita §

en el §iglo XIX; XX para llegar a estas formas de fundamentalismos
o particularismos que se han dado; ejemplo hemos tomado el terro-

rismo, estos fundamentalismos, hemos analizado el caso taliban, el §
caso de los vasco en Espafia o el caso de Irdanda, como particularis- §
mo rcgionales. s como tratamos de integrar- desde una mirada de
eso que se estd hablando mucho— el enfoque globalizador es decir |
marcamos los conceptos, sefialamos los procesos, dentro del proce-
s0 buscamos aquellos acontecimientos que nos pudieran dar las cla- |
ves para construir el concepto. ... Otros ejemplos de conceptos que ;
tomamos son capitalismo, liberalismo, nacionalismo , imperialismo y |
hemos jugado con éstos a lo largo del siglo XIX, XX y en esta tltima |

etapa de globalizacion capitalista...”.

Docente B: “Por ejemplo, para cada uno de estos siglos tiene elaborada
una cartografia que es como se va complejizando, porque el mismo
mapa que utilizaron para el siglo XIX, c6mo se transforma para el
siglo XX y como llegamos a esta etapa de globalizacion. La idea es
llegar a esta etapa de globalizacién, entonces, también se trabaja con
cart.olgrz}’ﬁa que €s necesaria para ubicar alumno en la dimension es-
pacial...”.

Los relatos nos permiten sostener que los docentes de EGB y Polimo-
dal muestran interés por ensefiar contenidos vinculados con la historia
de las ultimas décadas. En el caso de la historia de nuestro pafs, la histo-
ria actual s¢ la vinculan con la histora politica, temporalmente se re-
montan hasta 1945 y consideran importante la década de los 70. Sin du-
da, aspiran plantear los contenidos referidos a la recuperacién de la de-
mocracia 1983. Ademas aluden a qué contenidos refiere la historia ac-
tual: peronismo, radicalismo, golpe de estado de 1976 y goblerno de
facto, apertura democritica. Desde esta perspectiva la ensefianza de la
historia actual le exige al docente una actualizacién constante y, al mis-
mo tempo, el apoyo tedrico y metodolégico de otras ciencias sociales
para abordar los nicleos tematicos y problemas derivados del proceso
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histotico, desentrafiar las relaciones entre €] presente con el pasado y
repensat las formas de trabajo en el aula.

Del testimonio de los docentes se desprende que la ensefianza de la
histotia actual los relaciona con otras fuentes y metodologia de trabajo
que sensibilizan al adolescente y plantean otras formas de vincularse
con la historia. No obstante podemos sostener que viejas y nuevas de
histotia se manifiestan y superponen.

Cierre provisorio

La historia de nuestra coetaneidad es llamada de diferentes maneras,
“Reciente”, “Presente”, “Inmediata”, “Contemporinea”; nosotros op-
tamos por llamarla “Historia Actual”. Al mismo tiempo rescatamos las
consideracién que realiza J. Cuesta al expresar que “No somos partida-
tios de afiadir una nueva época a la divisién cronolégica tradicional de la
Histoda , sino para completar la Historia contemporinea con la apro-
ximacién a nuestra coetaneidad” pero estamos convencido que abor-
dandola y considerando sus aportes estatemos dando respuestas al pro-
blema del hoy. No desconocemos que la historia actual requiere de
nuevas miradas, nuevos enfoques y del apotte de otras ciencias sociales.
Sin embargo, su aporte e inclusién en la ensefianza permitird compren-
der y explicar como llegamos hasta aqui. La relacién presente-pasado—
futuro, experiencia y expectativa se conjugan en el presente.

Desde nuestra perspectiva “historia actual” no debe quedar asimilada al
tiempo corto o reducida a unma cuestién taxondmica ~temporal. Su
abordaje y ensefianza encierran exigencias y desafios, tales como el re-
planteo y redefinicién de los problemas de la realidad mundial, su histo-
ricidad y anilisis critico. Al mismo tiempo nos obliga a pensar a quiénes
esta dirigida su ensefianza y qué valores se entretejen en combates y de-
bates.

El relato de los docentes nos permite percibir un velado temor a la en-
sefianza de la “historia actual”, en algunos casos motivadas pot la inse-
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ﬁiﬂdﬂd pmwwmlu por Iw escasa actualizacién o por la cuestién de la
jsaunin ubjetividud frente al abordaje de tan conflictivo periodo.
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Presente y memoria en la Historia.
Reflexiones tedrico-metodoldgicas sobre su enseilanza',

Maria Celeste Cerdd

I. Introduccién

No por que no se hable de él o no se lo aborde el pasado deja de operar
sobre nosotros. De sus innumerables huellas, de las madres y de los hi-
jos que ha parido, tenemos muestras sobradas en la Argentina, reflexio-
na Inés Dussel (2001: 70). Adn cuando somos conscientes de ello, para
quienes ensefiamos la histotia de nuestro pafs de los tltimos afios, el
tratamiento de los temas polémicos — como es nuestro pasado reciente-
y su abordaje en las instituciones educativas no resulta una cuestion facil

de tratar.

Por un lado, numerosas investigaciones dan cuenta de la continuidad de
relatos que tienen su origen en la escuela de la modernidad; uno de
ellos, la narrativa de neutralidad, marca a la institucién educativa desde
su contrato fundacional.

Por otro, la dificultad también tiene que ver con que en nuestro pais el pa-
sada reciente estd lefos de poder ser archivade (De Amézola, 1999:17); todavfa,
como intelectuales y como sociedad, no hemos podido responder a las
preguntas que, por mids que repetidas hasta el cansancio en todo trabajo
que aborde la problemitica, contindan siendo esclarecedoras: ¢Qué ha
sucedido? ¢ Por qué sucedié? 4Como ha podido suceder?.

1. El presente articulo forma parte de una investigacion interdisciplinatia de la ca-
tedra “Practica Docente y Residencia™ en cuyo marco, el drea Historia recorta el
tema La relaciin forma/ contentde. La bistoria del presente y su ensefanzal. Asi mismo, sc
inscribe en un Trabajo Final de Especializacion en la Ensefianza de las Ciencias
Sociales, titulado “La dialéctica entre memortia e historia: el contenido de la for-

ma”, U.N.C.

123 - Universitas




ResefAm

Reconocido el mundato de neutralidad y la conflictividad y falta de con-
werwo social sobre esta problemitica estamos convencidos que la es-

cuela no puede callar su tratamiento en las aulas. Frente a algunas voces |
nada neutrales - que sostienen que esto daria lugar al relativismo ab- |

soluto otros creemos que esta situacién nos interpela, nos obliga a to-
mar “opciones responsables”. Ahora bien, reconocida la politicidad de
la transmisién — de toda transmisién — y el caricter no neutral de nues-
tra intervencion, las preguntas no dejan de surgir: ;Cémo hablarles a las
jévenes generaciones sobre el pasado reciente? ;Cémo transmitir una
politica de la memoria pero sin que se convierta en un mandato autori-
tario?

Estos interrogantes se relacionan con los procesos de transmisién y
apropiacion de los conocimientos en el aula pero, especialmente cuando
se trata de problemdticas tan complejas, creemos que es necesario dar
un paso mds y problematizar los procesos de transmisién intergenera-
cional sobre ¢l pasado como mecanismo social.

En un primer nivel, la transmisién puede entenderse como mecanismo
basico de reproduccion social y cultural; en este sentido, podtia ser pen-
sada como un “eterno retorno”, pero — sostiene Hassoun (1996) - la
tendencia a fabricar no le es intrinseca. En su lugar, nos ptopone pensar
en Iz posibilidad de una transmisién lograda que ofrece a quien la recibe
un espacio de libertad y una base que le permite abandonar (el pasado)
para mejor reencontrarlo (Hassoun 1996: 17)

Tratindose de nuestra historia reciente, la distincién analitica entre am-
bas formas de transmisién es fundamental. Como sociedad somos pot-
tadores de ese pasado, sus depositarios y transmisores, podemos ser re-
beldes o escépticos, pero eso no excluye que nuestra vida sea mis o
menos deudora de eso. El problema no es reconocernos parte de esta
genealogia sino pensar qué ofrecerles a las generaciones que nos suce-
den de ese pasado, cuiles “hechos de la cultura” son significantes de
transmitir y, mds adn, para qué hacerlo.
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Sin duda nuestra postura ante dicha problematica tiene, para las practi-
cas de ensefianza, derivaciones fundamentales en cuestiones de orden
cpistemolégico, psicolégico, cultural y social. ¢Qué ofrecetles del pasa-
do a las jovenes generaciones? ¢Como hacerlo_? Desde fuestro lugar nos
proponemos la socializacién de sujetos reflexivos, cc‘)‘n capacidad critica
y activa en los procesos histoticos; ello supone que las nuevas genera-
ciones puedan acercarse a sujetos y expetiencias del pasado como
“otros”, diferentes, dispuestos a dialogat mds que a re-presentar a traves

de la identificacién” (Jelin 2002:126)

Partiendo de estas consideraciones iniciales, nos proponemos avanzar
sobre algunas reflexiones tedricas que alimenten nuestras respuestas a
problematicas fundamentales de la ensefianza: el qué y para qué de la
histotia en el nivel medio. Cuestionamiento de caricter eplstemologmo
e ideolégico que tiene como punto de partida una pr.imera aproxima-
cion a los conceptos de historia del presente y memotia, para luego in-
dagar sobre algunas de las especificidades y/o potencialidades de su ar-

ticulacién en una propuesta de ensefianza.

1I. Historia del presente y memoria: un contexto de emergencia
en comun.

La disciplina histérica es objeto de importantes de'bat_cs en las ultimas
décadas del siglo XX. Sus problemas, modelos explicativos y m.ctodol()-
gia, son rediscutidos y resignificados en un debate que alcanza incluso 2
la propia naturaleza del discurso historico.

Tiempos de incertidumbre (Chartier, 1995: 47) en que conviv.c’n el retorno
de la narrativa y de la nueva historia polititj.a, la recuperacién de perso-
najes antes relegados, la relectura y ampliacién de f.uen.tes, la fragmenta-
cidn de la historia en multiples objetos y el renunciamiento 2 la apuesta

de la historia total.
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4Continuidad, nuevo paradigma o multiplicidad de estrategias de inves-
tgacion? ‘Tal vez porque atn nos encontramos inmersos en el proceso
o por la incapacidad de las Ciencias Sociales de “impensar?” sus catego-
rias, luego de algunas décadas de acaloradas confrontaciones, no existe
una respuesta univoca. La preocupacién por la historia del presente y la
memotia se inscriben en este proceso de cambio, de redefinicién del
conocimiento histérico.

Producto de esto ha cobrado centralidad el analisis de las transforma-
ciones de la subjetividad, la preocupacién por el sentido de la accién y
por la perspectiva de los agentes sociales, por el papel activo y produc-
tor de los agentes individuales y colectivos. También la consideracién y
reflexién sobre el propio proceso de construccién de sentido que Ia in-
vestigacién implica. Entre un positivismo extremo — que buscaba esta-
blecer “lo fictico” desechando la subjetividad de los actores ¥ un cons-
t%‘ucrjvisrno y subjetivismo extremo — que privilegia las narrativas subje-
tivas - la bisqueda es por un punto de equilibrio.

La crisis actual por la que atraviesa la disciplina histGtica tiene numero-
sas aristas, entre las que la relacién entre historia /literatura, pasa-
do/ptesente y objetividad/subjetividad sean probablemente las mas
importantes.

Por otra parte, el retroceso de modelos explicativos tradicionales ha
obligado a los historiadores a renunciar a las definiciones clisicas de los
objetos histéricos y categorias analiticas y en el que la unidad se en-
cuentra fragmentada en petspectivas diversas que multiplican los obje-
tcl)s de investigacién, los métodos, las historias Los debates epistemold-
gicos sobre la posibilidad del presente y la memoria como objeto de
nuestra disciplina se insctiben en la problemitica anteriormente des-
cripta y son discusiones fundamentales de las “nuevas formas de hacer
historia.”

2. En términos de Wallerstein, I (1998)
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I1.1. Clio cambia de ropajes: el presente como historia

1l quiebre de la idea de progreso — comin a las diferentes escuelas his-
toriograficas del siglo XIX — y la consecuente puesta en tension de la
concepcién de temporalidad — nueva perspectiva de pasado/ presen-
te/ futuro — le otorgan ahora al presente un lugar definitorio como ob-

jeto de estudio.

Desde nuestra postura, sin desconocer las dificultades con las que se en-
frentan quienes investigan los procesos recientes y los recaudos episte-
moldgicos y metodolégicos que se plantean, sostenemos la posibilidad
de convertir ¢l presente en objeto de conocimiento historico ya que,
como afirma ‘Thompson (1981: 69) “Suponet que un presente, por el he-
cho de moverse hacia un pasads, cambia por esto de estatuto ontologico,
equivale a no comprender ni el pasado ni el presente. La realidad palpa-
ble de nuestro propio presente (ya pasando) no puede en modo alguno
cambiar por el mero hecho de estar, ya ahora, convirtiéndose en el pa-
sado de la posteridad.” Esta “presencializacién” desplaza al pasado y al
futuro como horizonte; pero el presente presupone, por la densidad de
las relaciones temporales, el pasado como perspectiva y el futuro como

prospectiva.

Los alcances que se siguen de estos presupuestos son NUMErosos, pero
interesa rescatar al menos dos: 1- la emergencia del presente como hori-
zonte epistemologico rescata la categoria de coetaneidad pues cuenta en-
tre sus caractetfsticas la simultaneidad entre historia vivida e historia
contada. 2- Resultado de la propia coetaneidad, la historia del presente
no se entiende como una época determinada, con una delimitacion
temporal estitica y fija, sino como una categoria dindmica y movil que se
identifica con el petiodo cronoldgico en que desarrollan su existencia
los propios actores e historiadores.

Al debate epistemolégico que, sobre la historia del presente, se esta
produciendo en el campo historiografico, se suman otros interrogantes:
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¢lis esta “'parcela historiogrifica¥ en gestacién un nuevo enfoque o un
nuevo objeto? La existencia de conceptualizaciones diferentes (Historia
del presente, reciente, inmediata, del mundo actual, entre otras) dan
cuenta de las dificultades propias de un campo todavia en construccién.

En este sentido, el debate estd protagonizado por quienes se autodeno-
minan “presentistas” o “actualistas” diferencidndose de aquellos a los
que nombran como “contemporaneistas”. No es sélo una cuestién de
denominaciones, la discusion es epistemolégica y metodologica en el
mas amplio sentido. Es el abordaje que realizan del “presente” lo que
diferencia a ambas posturas. Mientras que para unos este seria una
prolongacién de la época contemporinea, mis precisamente el dltimo
petiodo ella, para los “presentistas”, el presente se constituye en objeto
mismo de la historia. Sin desconocer que existen diferencias entre quie-
nes trabajan desde esta perspectiva — las mas notables se refieren a la
forma de nombrar su objeto y varian segin que ¢l énfasis este puesto en
la relacién sujeto-objeto, en lo inacabado de los procesos a los que hace
referencia o al tiempo como variable fundamental*- todas ellas recupe-
ran la dimensién de “coetaneidad” como categoria fundamental.

¢Qué significado tiene que el presente se vuelva objeto de la historia?
¢Cudl es entonces la diferencia fundamental con aquellos que trabajan
desde una perspectiva contemporanea? Otorgarle al presente estatuto
epistemoldgico — del cual habia sido despojado por el positivismo- im-
plica romper con la visién lineal del tiempo, en la que el presente apare-
cia como un espacio comprendido entre dos momentos, un lapso ahis-
térico por definicién, para recuperar su “espesor” y “extensién” que in-
cluye a los tres constructos temporales pasado, presente y futuro, en
tanto recuerdo, necesidad y expectativa,

3, Talla denominacién adoptada por Josefina Cuesta Bustillo,

4. Asi, las denominaciones pueden variar entre Historia del presente, Historia re-
ciente, Historia Actual, entre otras.
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Hl! historiador Julio Aréstegui — representante de los presentistas - sos-
tiene que se trata de una nueva forma de conciencia histérica como ha-
ce doscientos afios lo fue la contemporaneidad, reafirmando las pro-
fundas diferencias que existen entre quienes optan por abordar estos
dltimos afios como pasado reciente de procesos historicos anteriores y
los que realizan el camino inverso, tratando de dotar de inteligibilidad el
presente mediante el andlisis de ese pasado. Unos y otros podran coin-
cidir en el periodo cronolégico a estudiar peto no es lo mismo pregun-
tarse “desde el hoy” — situacién comuin a todos los historiadores sefiala-
da ya por Annales desde los aflos treinta — que preguntarse por el hoy
“describiendo de un modo historico los procesos en los que nosotros
mismos, y no nuestros antepasados, nos hallamos inmersos” (Aréstegui,
en Soto Gamboa, 2004)

Los debates tienen un espacio importante en diferentes publicaciones
especificas de la temitica (Histotia a Debate, Asociacion de Historia
Actual) y si bien es dificil realizar un balance podriamos visualizar algu-
nas tendencias con relacion a las caracteristicas con que se va constru-
yendo el campo. Las mids visibles — a nuestro entender - tienen que ver
con tematicas y espacios. Existe una fuerte presencia de problematicas
muy actuales (Atentados en el pafs vasco, 11 de setiembre, la crisis del
2001 en Argentina, la sitnacién en Venezuela) que no en todos los casos
son tratados con petspectiva historica y adquieren caracter mds ideold-
gico. Como sostiene C. Barros (2003), “ Nos falta habito para analizar
como historiadores el presente”.

En cuanto al lugar de procedencia, segun el mismo autor, se observa un
desplazamiento geogrifico de los centros generadores de iniciativa y
polémica historiograficas, menos sujetos que nunca a la jerarquia centro
petiferia (Barros, 1999) debido a la globalizacién en las comunicaciones
que rompe, en parte, con el vigjo modelo de pafses dominantes
/culturalmente dependientes y permite maltiples iniciativas. En el caso
especifico de las relaciones historia/sociedad y pasado/presente existe
un foco de produccién muy importante en Espafia, América Latina en
general y en nuestro pafs en particular.
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No es mera casualidad que sea en estos paises donde el debate sobre el
compromiso social del historador (telacion historia/sociedad) y la pro-
blemitica de la relacién pasado/presente haya echado fuertes raices. Es
en estas sociedades en transicién, en las que los hechos traumiéticos de
“un pasado que no termina de pasar” retornan contantemente, donde
estos interrogantes plantean la necesidad de respuestas mas urgentes,

IL1.1. La ensefianza del presente...un desafio hacia el futuro.

Rescatamos anteriormente la pregunta por el hoy como la distincién
fundamental en el campo disciplinar entre quienes se ocupan de investi-
gar perfodos recientes; sefialamos también la pluralidad nominativa que
caracteriza a este nuevo objeto y sus caracteristicas distintivas. Interesa a
partir de ahora reflexionar acerca de las especificidades que éste adquie-
re al transponerse en objeto de ensefianza.

Definido el presente como objeto de estudio, la primera dificultad que
encontramos quienes pensamos los procesos histdricos recientes desde
esta perspectiva “presentista’” es de qué forma nombrarlo; la situacién
del campo disciplinar no ayuda mucho en tal intento. En este sentido
son significativas las palabras de Catlos Barros, uno de los historiadores
mas identificados con la divisidén entre “presentistas” y contempora-
neistas” quien sostiene: “¢Es lo mismo la Historia Inmediata de Historia
a Debate que la Historia de Tiempo Presente de Historia Contempori-
nea? Creo que si y que no. Nos identificamos mis con los intereses de
la Asociacion de Historia Actual que nos ha reunido aqui y que dirige el
profesor Julio Pérez Serrano. No tenemos problemas de nombre. Se
puede llamar Historia Inmediata, Histotia actual o historia del tiempo
presente. Pero si tenemos los contenidos.” (Barros, 2003)

Esta situacién en el propio campo disciplinar nos permite sostener la
denominacién por la que optamos — historia del presente- a partir de los
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contenidos que en ella incluimos mis alld de que, segtn la tradicion en
la que se incluya, esta podtia adoptar diferentes significados®.

Seleccionado el presente como nuestro objeto y resuelta la problematica
de su denominacién resta ahora precisar — retomando las palabras de

Barros - su contenido.

La Historia del Presente fue clausurada del quehacer histortogrifico por
la hegemonia positivista hasta los afios treinta; historia y presente eran
términos antinémicos. Annales y el marxismo le ototgan nuevamente
una dimensién en nuestra disciplina, pero no es hasta después de la Se-
gunda Guerra Mundial que el presente se convierte en objeto de inves-
tigaciones y la Historia puede afirmarse como ¢/ estudio de las sociedades en
el tiempo, en todo el tiempo, pasado-presente y también, afirman algunos,
futuro.

El intento de reflexién que nos propusimos en un primet momento no
deja de complejizarse. Nuestra definicién de la disciplina nos permite
incluir al presente como objeto de estudio — que como sefialabamos
anteriormente incluye pot definicién al pasado y futuro —y asf asomar-
nos a los interrogantes de nuestro tiempo. Pero preguntarse por el hoy
no tiene una dnica respuesta:

“:Cusl serfa esta historia del presente? ¢La historia de la sociedad en
red, de las paradojas de la mundializacion, y el estallido de la identi-
dad? ¢Se trata aqui del fin de la cultura del trabajo, de la masa cre-
ciente de pobres estructurales? ¢Del fin de la politica?™

Todos éstos y muchos mis podrian ser los interrogantes a los que la
historia del presente intentaria dotar de inteligibilidad. Desde nuestra

5. Algunos contemporanefstas utilizan la denominacion Historia del Tiempo Pre-
sente — especialmente en Alemania — para designar el periodo posterior a la se-
gunda Guetra Mundial, Otros autores — mds identificados con la perspectiva ac-
tualista — le confieren un significado similar al otorgado en el presente trabajo.

6.  Saab, Jorge Conferencia en Congreso de Histotia a Debate
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jnapecilve, entendemos que una propuesta de ensefianza debe ser
vonmiuidu casulsticamente, por lo que las problematicas a trabajar se
maodificardn de acuerdo a los intereses, vivencias, preguntas de nuestros
alumnos y el contexto en el cual se lieva a cabo lg experiencia. Asi,
nuestra construccién metodolégica

“deviene asi fruto de un acto singularmente creativo de articulacién
entre una légica disciplinar, las posibilidades de aptopiacién de la
misma por los sujetos y las situaciones y los contextos particulares
que constituyen imbitos donde ambas logicas se entrecruzan”
(Edelstein y Coria 1995:68)

Asumiendo que la construccién adquirird caracteristicas especificas en
su concrecidn, creemos que como ciudadanos de un pais que transita un
proceso post-dictatorial, existe una problematica comun 2 I que toda
enseflanza de la historia del presente deberia intentar abordar y es la que
se refiere a las posibilidades de la democracia como régimen politico
querible y exigible.

Esto es asi ya que la apariencia de consolidacién democritica no debe
ocultar la precariedad con que ésta se est4 construyendo. Como sostiene
Ansaldi (2003) estas demacracias politicas son relativamente estables,
no consolidadas, ni mucho menos irreversibles. Estin mais cerca de la
precariedad que de la democracia.

Retrotraernos al inicio de la tltima dictadura militar — temporalidad
otorgada a la historia del presente en nuestro pais ~ para intentar dar
fespuesta a nuestro intetrogante no implica desconocer que

“la lucha por la democracia no cuenta, histéricamente, con actores
democriticos genuinos™ (Ansaldi, 2003: 17)

¥ que habria que remontarse probablemente al petiodo colonial y eman-

cipatorio para poder encontrar razones explicativas de la dificultad para
definir regimenes politicos democraticos en América Latina. Pero, de-
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mas estd decir, muchas de las debilidades de nuestra democracia actual,
se inician o profundizan durante la tltima dictadura,

No es éste un intento por volver a periodizaciones fijas y cerradas, o a
una delimitacién cronolégica estitica (si bien esta historia no abandona
las fechas o determinados hitos) sino de poner en juego la caractetistica
que le otorga su especificidad: la coetaneidad.

En este sentido, retomando a Cuesta Bustillo (1993), el inicio puede
coincidir con la supetvivencia de actotes y de testigos o con la persis-
tencia de una cierta historia vivida o de una memoria viva, en algunas
generaciones que conviven en la misma época o remontarse al inicio de
procesos historicos vigentes, inacabados, perspectiva esta que se sitaa
mis bien en el dmbito de las relaciones pasado-presente,

Construir una propuesta de ensefianza a partir de estos supuestos no
s6lo define una postura epistemolégica sobre la disciplina, sino también
un posicionamiento tedrico — politico frente 2 la relacién realidad-
ciencia-educacién. Ante numerosas muestras de debilitamiento del vin-
culo que las une, entre otros, la presencia de contenidos fuertemente
desactualizados; la ensefianza de la historia del presente supone un gran
poder explicativo del mundo actual, nos permite llevar al aula los pro-
blemas del hoy y dar respuesta a los interrogantes de nuestros alumnos,
rescatando la temporalidad de los acontecimientos. La identificacién
temporal entre sujeto y objeto y el analisis de la propia realidad facilita
un acercamiento entre la disciplina y la realidad social de la que es parte
y de la que se ocupa, coincidencia que puede generar el interés del estu-
diante y un acercamiento a los conocimientos histéricos menos pasivo y
mas critico.

A partir de la llamada Transformacioén Educativa, en Cérdoba, se intro-
duce en la ensefianza del nivel medio la historia argentina del presente,
8i, tal como sostienen los documentos oficiales y programas, el objetivo
principal es ayudar a los alumnos a comprender el mundo que les toca
vivir, su ensefianza no puede limitarse a un racconto de acontecimientos
producidos en los dltimos afios. Fs en este punto que recuperamos la
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memoria como herramienta tedrico-metodoldgica que nos permitird
wbordar nuestra problematica desde una construccién alternativa.

I11.2. Clfo y Mnemosina: Una relacién conflictiva

Como sucede con otras categorfas sociales, no existe una delimitacién
clara del concepto memoria. No intentaremos aqui arribar a una defini-
cién del mismo, tampoco abarcar la inmensidad de abordajes de la que
pude ser objeto en las ciencias sociales y otros campos de conocimien-
to; nos limitaremos, en cambio, a abordar la problematica desde dos
ejes fundamentales al momento de pensar su incorporacién en la ense-
fanza. 1°- La relacién entre memoria e historia y 2°- los alcances de su
incorporacién como objeto de nuestra disciplina.

En cuanto al primer eje, 1a separacion entre nuestra disciplina y la me-
moria es historica. Sefiala Yerushalmi (1989: 23} que en un principio “el
historiador no soltd amarras con el grupo y su memotia {...) era enton-
ces un moldeador, un afinador, un restaurador de la memotria” En-
cuentra la génesis de esta separacién en el siglo XIX, momento en el
que se realiza un doble movimiento: por un lado el pasado total se con-
vierte en objeto de conocimiento, por otro, la aspiracién a la objetvidad
cientifica le exige al historiador un desprendimiento del grupo y del te-
ma que trataba. A partir de aqui la historia que practican los historiado-

res no sera ni una memoria colectiva ni su recuerdo, sino “ una aventura
radicalmente nueva” ( Yerushalmi, 1989: 23)

La novedad se convirtié en paradigma y el posidvismo historico sentd
las bases del conocimiento y la produccién historiogrifica por mas de
cien aflos. Los “combates” que contra él se llevaron adelante — especifi-
camente Annales, pero también desde el marxismo — lograron cuestio-
nar muchos de sus supuestos y desnudar al historiador de su manto de
objetividad. Pero no fue hasta bien entrado el siglo XX que la relacion
entre historia y memoria se volvid una preocupacion central en el cam-
po académico.
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Hasta aqui se pensaba acceder a la memotia colectiva del pasado a tra-
vés de la elaboracién historiografica. El proceso se desarrollaba desde la
historia a la memoria al punto de confundit ambos conceptos. Hoy, en
la perspectiva de la histotia del presente, el proceso cs inverso.

Pero la discusion recién comienza. Algunos continiian sefialando la
existencia de claras oposiciones entre Historia y memortia. Para ellos, la
primera se caracterizaria por la intencién de exactitud de la representa-
ci6én, preocupacién por el orden y vocacién de universalidad; mientras
que la memoria seria el 4mbito de la verosimilitud, de las pasiones,
emociones y desorden, nutrida de recuerdos vagos, fluctuantes, abierta a
la dialéctica entre recuerdo y amnesis, mdltiple y multiplicada. Otros se
contentan con subordinarla debido al caricter cambiante, deformado y
fragmentario de la memoria ante la historia, concebida como una cons-
truccién con pretensiones de “integrar las impresiones subjetivas, los
recuerdos, los testimonios en una representacion que tiende a la objet-
vidad en la medida que integra a su relato el mayor nimero posible de
documentos™ (Touraine, 2002: 20)

Desde nuestra postura, ambas representaciones del pasado comparten
ciertos rasgos en comun,’ € incluso son complementarias. La memoria
da cuenta de una verdad semdntica reveladora del sentido de los acon-
tecimientos que, con frecuencia, se sitiia més alld de la verdad de los he-
chos, razén por la que el testimonio se aparta de clla. Evidentemente,
esta verdad factual debe ser establecida previamente.

Como intenta demostrar esta breve resefia, recuperar la discusién sobre
la memotia no es una cuestién menor ya que implica reafirmar - tal vez
con mis fuerza que nunca- que “el papel de los/as historiadores/as no
es simple y solamente la “reconstruccién” de lo que “realmente ocu-

7. Es innegable que la historia también puede ser arbitraria, selectiva, plural, olvida-
diza, falible, caprichosa. Como la memoria puede recomponer el pasado a partir
de “ pedazos elegidos”, volverse una apuesta, ser objeto de luchas y servir a es-
trategias de determinados partidarios.
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rri”; obliga también a una reflexién sobre la disciplina que marca un |

fuerte quiebre con las anteriores formas de produccién del conoci-
micnto histdrico. La magnitud de esta “herejia” puede percibirse con
solo mencionar que es el tradicional “hecho” —tan caro a los histotiado-
res — el que sufre la mayor metamorfosis: el retorno de la memotia su-
pone su objetivacion como hecho histdrico.

Peto — en tiempos extremistas— dicha constatacién levanta voces - tam-
bién extremistas — sobre las implicancias que esto tiene para la discipli-
na. Quienes no se oponen totalmente a la incorporacién de la memorgia
al quehacer historiogrifico le reconocen el status de recurso para obte-
ner datos, incluso asumen que pueda tener un papel importante al com-
plementar, en palabras de Jelin (2002:66), “datos duros” (los documen-
tos y otras fuentes debidamente criticadas) y los “datos blandos” (de
percepciones y creencias subjetivas de actores y testigos).

La memoria supone todo lo antetior pero, tomarla como objeto de es-
tudio, nos obliga a dar un paso mds. Frente a posturas idealistas, subje-
tivistas y constructivistas extremas - que diluyen la histotia en la memo-
tia — o posturas objetivistas — que descartan a esta ltima por su volati-
lidad — se rescata, en palabras de la misma autora, la tensién entre una y
otra como el cruce donde se plantean las preguntas mas sugerentes,
creativas y productivas para la indagacién y la reflexion.,

Reconociendo el caricter simplificador que implica toda tipologfa, in-
tentaremos enunciar las formas en que el nuevo objeto puede ser incot-
porado al campo disciplinar: 1-La memoria es objeto de histotia en
primer lugar como fuente. Vertida, a través de la fuente oral, bajo diver-
sos métodos, se ha abierto camino en el Ambito de la historiografia de la
coetaneidad, 2-Ademds se constituye como objeto de historia en el ani-
lisis de las relaciones entre memoria e historia, entre historia vivida e
historia contada, y al permitir interrogarse por el comportamiento de la
memoria ante los diferentes acontecimientos. 3-Es también objeto de
estudio del presente, en su impacto sobre el propio trabajo del historia-
dor.
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No desarrollaremos aqui las “nuevas formas de hacer historia” que la
incorporacion de este objeto supone. Tampoco ipdagaremos sobre la
memoria de catistrofes sociales, en las que incluimos nuestro pasado
reciente, que confieren ciertas especificidades —epistemoldgicas y meto-
dologicas- al trabajo en torno a la memoria.

I1.2.2 Historia, memoriay enserianza.

Incluir a la memortia como objeto de la histotia complejiza la tarea do-
cente en torno al conocimiento. Implica un importante desafio episte-
molégico y metodoldgico® que requicre de un esfuerzp de reflexién teo-
rica sobre un objeto que, por sus propias caracteristicas, se vuelvfe por
momentos inasible. La apuesta politica — en el sentido més amplio d’el
término — que guia nuestra bisqueda aporta un desafio atin mayot. Adn
ante estas dificultades - o a partir de ellas - creemos que vale la pena el

esfuerzo.

sQué derivaciones tiene para la ensefianza incluir a la memoria como labjeto de la
bistoria? Creemos que son numerosas las formas en que su 1NCOTPOra-
cién podria enriquecer nuestra mirada sobre el pasado y, claro esta, so-
bre el presente. Interesa rescatar al menor tres:

1- La ampliacidn del objeso de estudio con la historia de su plro.pia mcmoria
supone una modificacién del mismo, de su deﬁn‘lcmn y hrfutes. cronolo-
gicos. Propone, ademis, una acercamiento a diferentes dmbitos de .la
realidad social y espacial, al trabajar los distintos gén?ros c.ie memotia,
recuperando los actores sociales, sus acciones y s1gniﬁcac10,nets, desde
una relacién dialéctica entre sujeto — estructura. Rompe, por ultl.m'o,.con
el concepto tradicional de fuente, incorporando fuentes orales, iconicas,
documentos de la vida cotidiana y otros vehiculos de la memoria 2-
Permite, ademds, una aproximacitn dindmica al tiempo en la historia, el hecho

. oo . .
8 Temitica que seri objeto de anilisis en la siguiente etapa. Categorfas como “eX

petiencia”, * “testimonio” y “verdad” se constituirdn en vias de analisis funda-

mentales.
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pierde su cardcter positivista - “lo que realmente sucedis”- y se inscribe

¢n una nueva telacion pasado- presente que capta la diversidad de tiem- 1}
pos, sus continuidades y rupturas. 3 - Se constituye como un excelente ;
gercicio de andlisis critico. Al evidenciar la pluralidad y jerarquizacién de |
memotias, los recuerdos y olvidos, ocultacién y silencios, promueve una §

aproximacion al discurso histérico como operacion historiografica?, su-
jeta a luchas simbdlicas pot la imposicién de sentidos.

III. Memoria e Historia del presente: Una construccién alternati-
va

Para quienes indagamos acerca de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, las preguntas principales se tefieren a la medida en que los
nuevos problemas y metodologias que promueven la historia del pre-
sente y la memoria como objeto de la histotia, estan expuestos en la
transposicion del saber erudito o si esta transmision se realiza con for-
mas y contenidos que responden de manera muy indirecta a la produc-
cién del campo disciplinar. Sin lugar a dudas, en la actualidad, las rema-
nencias “positivistas” 1 coexisten con las formas renovadas (Le Goff,
1992) de produccién histérica; saberes afirmados en certezas inamovi-
bles, conocimientos avejentados, a veces irrelevantes, si bien en algunos

casos aggiornados, gozan de muy buena salud sobre todo en el campo
de la historia escolat,

La historia del presente no est4 exenta — incluso pareciera estar mis ex-
puesta — a dicha situacién. Tal vez por las dificultades propias, aunque
no unicamente, de ser todavia un campo en construccién, existe cierta
tendencia a construir relatos acontecimentales, con cronologfas estiticas

9. Tal la denominacién acufiada por Michel de Cetteau para hacer referencia a la
Histotia como la relacion entre un lugar, varios procedimicntos de andalisis yla
construccion de un texto.

10. En la historia escolar se relaciona enfoque tradicional que recupera caractetisticas
similares en cuanto al objeto de la Historia, las fuentes, metodologfa y tematica,

138 - Universitas

Resefias

y cerradas, en las cuales los hechos politicos y economicos per se tienen
primacia.

Consideramos que abordar la problematica de [a ensefianza de la lixiisto—
ria del presente a partir de la memoria, como herrang?nta tedrico-
metodologica y categoria social, implica poner en tension supuestos
epistemoldgicos que “ desarman” al objeto desdcf 'adentro y lo recons-
truyen en una postura que recupera la Produccmn actgal del campo
historiografico. Frente a una historia dominada por paradlgma‘s;. que pri-
vilegiaron a grandes hombres o macroestructuras, retorna el “ hombre
de a pie”, se restituye el papel de los actores en l.a historia, rescataqdo
sus recuerdos y olvidos, narrativas y actos, silencios y gestos. Pergute,
por dltimo, moverse desde este suelo epistén}ico que es la narrativa a
conceptualizaciones de gran nivel de abstraccion como son las catego-
rias sociales, en una ida y vuelta que facilita las condiciones de apropia-
cién significativa de los contenidos por patte de nuestros alumnos.

IV. Entre combates y desafios: el presente como recuerdo, nece-
sidad y expectativa.

Numerosos desafios recorren nuestra propuesta. En ella objetos, ‘s:uic-
tos e instituciones se mueven en las fronteras, ponen en suspenso “cet-
tezas situadas™ acerca de sabetes disciplinares, representaciones y man-
datos en una bisqueda que se renueva constantemente y nos interpela
de mil maneras diferentes. Se trata de un camino de ida y vuelta. La
pregunta inicial por los sujetos ;Como enseﬁ.arles a las jovenes genera-
ciones sobre el pasado reciente? nos llevé a interrogarnos sobre el ob-
jeto y asi surgieron en nuestro horizonte la historia del presente y la
memotia como una construccién posible. Pero, en la pregunta por el
contenido encontramos también la forma y esta nos orientc? nueva-
mente hacia los sujetos. Este recorrido no es caSl}al, las clét.smas.pre—
guntas sobre el qué y como de la ensefianza s6lo tienen sentido si nos

interrogamos para qué.

De todos los desafios, quizis sea éste el mayor. Lo repetimos una vez
mas: volvemos al pasado por el presente; retornamos no para abusar de
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sus memotias desde un mandato moral sino para rescatar sus voces ya !

que entendemos que la democracia no se construye sobre silencios sino

que conlleva, necesariamente, ¢l reconocimiento de los conflictos y la

pluralidad. Aprender a recordar — que siempre implica una parte de ol-

vido- tampoco es una tarea ficil. Adn asi es un camino que debemos

transitar en la bisqueda de esta transmisién lograda sobre nuestro pasa-
do reciente a la que hacfamos referencia en un primer momento.

No descubrimos nada al sefialar que la ensefianza de la historia ha esta-
do y continua estando fuertemente vinculada a fines politicos e ideols-
gicos. De hecho, su relacién con la formacion de futuros ciudadanos es
uno de los argumentos mas fuertes que sosticnen la presencia de nues-
tra disciplina en la cutricula.

En una sociedad que se encuentra transitando un proceso postdictato-
rial ]a formacién de una ciudadania democratica ademis de ser una tarea
compleja, es urgente. Creemos que esto exige un fuerte replanteo sobre
los contenidos histéricos que deben estar presentes en las aulas pero
también sobre la forma en que estos son presentados a nuestros alum-
nos. En este sentido, la indagacién sobre la naturaleza de los contenidos
deberia ser acompafiada por una preocupacién por el método ya que,
como sabemos, la forma en que el conocimiento es presentado por el
docente tiene importantes derivaciones en la relacién que nuestros
alumnos establecen con él.

Creemos que una propuesta de ensefianza de la historia del presente
que recupera a la memoria como objeto de la historia puede contribuir
al objetivo de generar un cambio en las pricticas y, por lo tanto a la
emergencia de nuevas subjetividades!, que permitan establecer vinculos
politicos mds propicios al sistema democritico. Por ello, trabajando en

11.  Estas reflexiones se enmarcan en la perspectiva analitica de la relacién entre or-
den y cultura { M. Foucault, H. Arendt, entre otros). Para el caso argentino
AMUCHASTEGUI, Martha, “El orden escolar y sus rituales”, en Silvia Gvirtz
{Comp.) (2000)
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torno a la memoria®, el aula se vuelve un espacio en el que circulan
multiples voces. La asimetria inicial, caracteristica de toda relaci!:')n pe:
dagbgica, se reduce entre quienes comparten desd§ una “experiencia
que es vivida subjetivamente, culturalmente compartida y compartible.
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Il - ENTREVISTAS

Fernando Devoto

Entrevistadores: Nancy Aquino (UNC), Miguel Jara y Victor Salto
(UNCo)

-Dr. Devoto nos interesaria empeziar con algunas reflexiones sobre la
historiografia de nuestro pais; cudl seria, a modo de balance general,
su opinion sobre el campo de produccion disciplinar por lo menos en
las vltimas décadas.

-Pregunta comprometida, no sé si tengo una respuesta acabada. Para
acotarla temporalmente, hablaremos desde la transicién democratica,
Creo que hay bastante consenso que la historiografia avanzé mucho en
los altimos veinte afios, en calidad, en cantidad de temas, Hoy hay un
aceptable nivel medio de produccidn, eso es lo importante, creo que la
historiografia no se mide por algunas figuras sino por lo que conside-
ramos una produccién estandar. O sea, entiendo que los avances en ni-
veles de profesionalidad han sido importantes por muchas razones: la
continuidad institucional, el marco democratico, el incremento de los
recursos. Los recursos se ven -me parece- en dos vertientes. Una, la
cantidad de cargos con dedicacién exclusiva que, aunque es pequefia, es
mayor que la que existia en los "60, momento en el que ademis habia
muchas menos universidades. Otra, la aparicion de mecanismos de sub-
sidio a la investigacién que si bien también existian precedentemente, en
el area de Ciencias Sociales eran muy reducidos. Si uno se detiene en los
afios ’60, habia pocos grupos que tenian mucho dinero procedente de
subisidos externos. Hoy, yo ditia que la mayor patte de la financiacién
es interna y estd mas distribuida. Creo también que hay una buena can-
tidad de gente formada afuera, en muchos lugares distintos no un Gnico
centro, lo que también es bueno. Hay ademas programas de doctorados,
que tampoco existian antes; o sea, creo que se ha generado una masa
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criticn bastante considerable. Esto setfa lo que uno podria considerar
svances sin discusion, aunque por cierto, las cosas positivas tienen tam-
bién dimensiones discutibles.

Paodriamos pensar en dos o tres cuestiones. Una es que acd en Argent-
na, pese a todo, no se consigue un marco de estabilidad y consenso
compartido por el conjunto de los practicantes de la profesién. Esto
genera recurrentes niveles de conflictividad no procesados a través de
mecanismos admitidos por los distintos grupos. Creo que eso le da -si
uno compatra la historiografia argentina con otras historiografias- cierto
nivel de incomunicabilidad. Pata decitlo de una manera sencilla: no to-
dos juegan el juego con las mismas reglas. Eso hace que haya inevitables
ruidos. Otra cuestién dene que ver con la evolucién de los horizontes
de expectativas de los jovenes que siguen historia. En este sentido po-
dria uno discriminar tres grupos: por un lado, aquellos que ven en esto
una profesién -mds alld de que les interese o no el pasado por cuestio-
nes politicas. Grupo que es -me parece- mds minoritario que en otros
contextos nacionales. Ciertamente la profesién de historiador puede ser
dos cosas: ser un historiador o ser un profesor de historia. Asf la profe-
sion tiene dos vias, pero en cualquier caso es una profesion. Un segun-
do grupo ve la historia solamente como herramienta de transformacién
de la sociedad. No tengo nada en contra. Sin embargo me preguntaria si
la historia es un instrumento para la transformacién a la sociedad trans-
formando la profesion? o ¢es un instrumento para transformar la socie-
dad en la sociedad? Creo que este es ¢l problema. Hay ahi un elemento
problematico porque efectivamente la sociedad no se va a cambiar
cambiando la profesion. Esto es creo, en el mejor de los casos, una ilu-
sion, en el peor, un auto engafio. Entonces, no me parece mal que esta
profesion pudiese formar cuadros politicos, sélo me parece mal que los
cuadros politicos operen en el seno de un ambiente tan restringido co-
mo el de la profesién. Y aci sf hay una diferencia importante, y no sé si
hablar a favor de los aiios "80 o de los ’60, y es lo siguiente: en los afios
’60 habia una distincidén mas clara entre lo que podriamos llamar histo-
ria profesional e historia militante. Los historiadores militantes tenian
un publico, o aspiraban a tener un publico. El lugar desde el que opera-
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ban era sustancialmente el de la sociedad civil e inversamente no aspira-
ban a hacer carrera académica. Si uno piensa cualquier nombre que se
les ocurra: Rodolfo Puiggrés, Milciades Pefia, Abelardo Ramos, el
nombre que ustedes quieran, no eran académicos, criticaban a los aca-
démicos; su lugar de enunciacidon era externo. Una de las caracteristicas
curiosas de Jos afios 80, que no es sélo argentina, es que todo el mundo
ests adentro del campo profesional. Todo el mundo cobra un sueldo
universitario, todo el mundo -casi todos- aplican el programa de incen-
tivos, piden subsidios, etc, etc, aspiran a ganar los concursos, entonces
todo esto genera una especie de doble ldgica interna en el campo profe-
sional. Ilay adem4s otros lugares, si uno lo que quiere es enconttar un
publico, que son mejores lugares que el de los cultores dfi. la profesion.
Siempre pongo el ejemplo de Ingenieros. Ingeniesos escribe sla evolu-
cién de las ideas en el 17, dice “yo no voy a escribir para nifios, o sea,
no voy a escribir para el sistema escolar, voy a escribir para los jove-
nes”. Es decir aspira a hablarle a un pablico mucho mis amplios que el
de los estudiantes. Creo que aci se repite un proceso que se Vio en otros
contextos, europeo y norteamericano; el sistema fue capaz de abs'orbcr
a los jovenes contestatarios ¢ introducitlos dentro de los mecanismos
del sistema. Los hace ineficaces como historiadores -si son consecuen-
tes con su horizonte ideolégico- y los hace ineficaces como militantes
politicos porque pierden demasiado tiempo haciendo informes y pape-
les, propios de la actividad académica. Por esas razones o por otras, s
genera un nivel de conflictividad y a veces uno di.ria niveles ’de agresivi-
dad que uno no encuentta en otros contextos. Dirfa que ahf hay_ljm te-
ma, no sé cémo se¢ soluciona, quizds, lo resuelva otra generacion de
historiadores mas jovenes.

Creo asf que tenemos en algunos planos lo que se llamaria un nivel de
ciencia normal, por ejemplo en el nivel de produccién. Empeto, el se-
gundo problema, se da a nivel de la problemitica de esa produccion. Se
han hecho muchas ctiticas a los historiadores profesionales en relacién
con el tipo de temas que abordan y con el interés social de €s0s temas,
quizas reflejen alguna situacion mas general de la crsis del historiador
en la sociedad contemporanea. Tendria que ver con la pregunta que ha-

147 - Universitas




Resefas

ce Marc Bloch en Introducciin a la historia, cuando hablando imaginaria-
mente para su hijo dice: gpapd, para qué sirve la historia?. A veces perde-
mos de vista para qué hacemos lo que hacemos; entonces ese lugar se
ha ocupado y dejado para un historidgrafia de muy mala calidad qtgle sin
cmbar_go tiene un publico mucho mayor que el que tienen los,géneros
pro_feslnonlales. Son problemas que tienen que ver con los niveles de es-
pecializacion y creo que un modo de intentar resolverlo es volver a pen-
sar en los grandes temas o grandes problemas, o volver a pensar en eso
que me habian dicho alguna vez cuando empecé a estudiar, si no ha
problema no hay historia. Yo cteo que a veces no hay mu::hos “ ro}-,
blems:s” en lo que los nuevos profesionales hacen y ahi veo un déﬁEit
ese déficit tiene un impacto, me parece, interno; y tiene también un im)f
pacto en la relacién que establecen los historiadores con la sociedad.

-3Eso tiene que ver con la formacion inicial? ; .
L ? 2Con el nivel de pro .
nalizacion? profesio

Hay dos posibilidades. Una es general, tiene que ver con la historia ho

en ¢l mundo, nunca hay que ver sélo lo de los tasgos excepcionales dz
un caso, el caso argentino. Otra explicacién, en cambio, estarfa mis
centrada en los andariveles militantes que toma la historiog’raﬁ'a argenti-
na, de: ﬁnes de los ’60 y de los *70, que se construye en la transicié%l de-
mocratica como contra-modelo. Eso puede haber orientado hacia un
tipo de historia profesional que aspira a niveles técnicos incompatibles
con la comunicabilidad de los resultados. Entonces hay un contexto ge-
neral y, ademas, algunas caracteristicas argentinas especificas. Creo gue
hay que volver a pensarlo. Sin embargo, la historiografia profesional (:lno
puedf—: pensar grandes temas? Yo creo que sf pero no siempre ha ocucrri—
do. Si pensamos en ese ejemplo de la historiografia profesional aregnti-
na que fue la llamada “nueva la escuela histérica”, Levene, ravignani, la
verflad es que los temas que hacfan y la forma Cl:.l que Ios’ preferrlltal::an
tenfan muy poco interés. Ello sugiere que quizds hay algunas incompa-
tlb’ll-ldad- entre logica académica y horizontes del discurso. Ahora sipes
asi inevitablemente no hay nada para hacer. Sin embargo quizis iaoda—
mos dar una respuesta un poco mas voluntarista y decir que los histo-
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riadores pueden y tienen que volver a pensar en la Argentina, si es que
alguna vez la han pensado. Porque Argentina fue pensada muchas veces
mis desde el ensayo que desde la historia. En cualquier caso, la res-
puesta es compleja y hay ahi un nivel de insatisfaccion, por lo menos en
mi, no hablo por la corporacion profesional, hablo personalmente. Si
uno ve las listas de best-sellers hasta donde sean representativas que €s
lo que ve Lanata, Pigna, Pacho O’Donnell. Muy pocos libros de histo-
riador profesional, estdn tirando mas de mil ejemplares, es muy poco.
Entonces la pregunta vuelve a ser scomo se llega 2 la sociedad?. Segu-
ramente no sélo depende de nosotros ¢la sociedad tiene interés en con-
sumir una historia que no sea simplemente una historia pasatista, para
leer en la playa debajo de la sombrilla? No lo sé. Aspiramos a una histo-
ria mas compleja y més problemética y alo mejor no hay un publico pa-
ra eso, a lo mejor el historiador ya no ocupa el lugar que ocupaba hace
cincuenta afios, digamos asi, como predicador.

-Entonces, en este contexto, habria que pensar de alguna forma en el
trabajo del historiador.

Yo creo que si, la pregunta me parece es: seémo es posible compatibi-
lizar? hacer una buena histotia -sacarfa el rétulo profesional- que tenga
sentido e impacto sobre la propia sociedad. Porque también existe una
contradiccién aqui, cuando la historia es mas didactista, mas simple,
mas lineal, mas antropomoétfica, es més eficaz politicamente. ¢Coémo se
puede hacer una historia compleja? -la complejidad en la historia impli-
ca pensat en la complejidad de los argumentos de los distintos sectores
sociales- y que esa historia a su vez sea una historia que tenga una -no
me gustaria utilizar la palabra utilidad- valencia social, una valencia en la
sociedad. Ahora eso también tiene que ver con el rol del historiador,
que no sé cul es 0 cémo lo definiriamos.

-Usted ha pensado, en este conlexio que describe y también conside-
rando este cuadro de situacién a partir de los '70, que esto se difundio

como la crisis de los viejos paradigmas.
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-L.os viejos paradigmas seguro estin en crisis, eso es una realidad; ahora,
écon qué los vamos a sustituir? Que estos paradigmas estén en crisis no
quiere decir que no se deban construir Otros; estin en ctisis, porque no
le sitven al historiador como instrumento para manejar analfticamente
los niveles de complejidad del conocimiento del pasado al que hemos
llegado, entonces eso los pone en crisis.

-Especificamente en el marco de la historiografia argentina sha dado
respuestas positivas en las diltimas décadas a estos problemas?

Bueno, hay una cosa un poco més dramatica, no sé si la historiografia
argentina es generadora de lo que podriamos llamar paradigmas o mds
bien teorfa historiogrifica. Creo que ha sido més bien una historiografia
receptora mas que precursora. Y esto vale para todos, atn aquellos que
planteaban la discusién sobre la posibilidad de conocer de modo mas
fecundo el mundo desde la periferia que desde el centro, por que ain
ellos, usaban teorfas esbozadas en el mundo que llamamos centrales,
aunque fuesen de otra matriz. Dicho eso no creo que haya una limita-
cién insalvable el hecho de estar en la Atgentina. Por el contrario creo
que una ventaja que podrian tener los historiadores argentinos es el es-
tar abiertos 2 una heterogeneidad de influencias. Muchas veces, sobre
todo de historiografias europeas, son muy autocentradas y eso las em-
pobtece. Nosotros podriamos realizar sintesis que reciban distintas in-
fluencias, pero hay que proponerse hacerlas.

-Yo pensaba, algo que me viene dando vueltas, en realidad lo discy-
tiamos hoy con mi compariero, si puede la historia liberarse del pasa-
do, intentando la veconstruccion de estos Hamados “procesos recientes”,
en funcion del objeto, en funcion de la objetividad-subjetividad en la
reconstruccion del tiempo.

-Hago una pequefia digresién que a lo mejor pueda dar respuesta a tu
pregunta. Yo estoy volviendo, llegué el martes de Italia, de Génova,
donde esta discusién se presentd. En realidad se planteaba mas bien la
relacion entre historia y memoria, o sea si el historiador debe tratar de
conocer ¢l pasado, o si el historiador debe construir una memoria. Y Ia
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cosa se vuelve a plantear en dos términos: s?i el histf).riador destruye mi-
tos, o sea si ese historiador tiene pensamiento crltlcoi,lo es un cons-
tructor de mitos, cualquiera sean ellos: el mito de la nac1or}, el mito dela
clase obrera, el que quieran. La construccién de mitos esti asociada con
la memoria. Esta discusidén la tuvimos el viernes pasado, es una pre-

gunta que no es solo local.

Segunda cuestién, acerca de lo que vos decias. Yo coincidiria en h;esto:_el
problema de un historiador no es el pasado, el problema de un .sctlor?—
dor es el tempo. Entonces efectivamente. no se presenta a priori desde
el punto de vista conceptual ninguna ol?}eclon itreparable a lo que se
llama historia del tiempo presente o reciente, acerca de la cual no soy
para nada competente. Ademis yo dirfa que el_ Probllema.l mayor, tamio-
co es el problema de la objetividad, como la vicja k{1$t.o’r1a lo prel:senta a.
A mi me parece que el problema mayor es la dJS(.)c'maon entre la propia
percepcion de los procesos -en tanto procesos'wwdo.s el nuestra expe-
tiencia- y esos procesos entendidos como objeto a 1nd?1gar. Creq que
ahi existe el problema, no es el problema (Ifle la memoria € hﬁtorl:;l c’n
general, sino el problema de nuestra memotia y nuestra operacion histo-

rica.

Yo vivi el “73, tengo una idea. No lo he estudiado pero tengo una t’en—.
dencia muy fuerte a pensar que desde.el punto del 73 ibamos al 7d6,
ese era el lugar es desde donde yo lo miraba. Entonces esa operacnt);l e
toma distancia que el histotiador tiene que hacer‘con respecto al objeto,
me parece que es més problematica, peto no mas problem:auea‘ lfor ra-
zones ideoldgicas, sino mas problematica por razones experienciales.

-Es como mas dificil de objetivar...
-Es como mas dificil sacarlo de uno y ponerlo afuera...

-Mds cuando existe un acontecimiento ya de por si cargado de subjeti-
vidad.

151 - Universitas




Resefias

-Seguro, exactamente, pero, por otro lado este problema estd presente
en otras ciencias sociales que trabajan con el tiempo presente o sea no
hay ningin problema irresoluble. El tema con la historia en tiempo pre-
sente es que el cuadro cronoldgico es corto y creo que es muy dificil
percibir dinimicas de procesos mas largos y aqui hay que recordar que
si el historiador tiene cierta especificidad en cuanto a su anilisis, es que
el suyo es un andlisis de continuidad y de cambios en el tiempo, creo
que ese es un eje importante. Otro es que el historiador tiene mucho
menos habilidades o si se prefiere instrumentos que otras cientistas so-
ciales y eso es una cosa que yo creo no hay que olvidar. Viceversa algu-
nos de los puntos fuertes del historiador quizis son menos valorizables
en el tiempo presente. Por ejemplo, el historiador tiene una cierta hete-
rogeneidad en su formacién, que le da una cierta flexibilidad analitica, si
se quiere se puede llamar a eso multidisciplinariedad aunque sea una
multidisciplinariedad muy poco pensada, mis bien de hecho. El histo-
riador tiene una formacion en general con muchos limites y eso con re-
lacion a otras ciencias sociales. Trae un poquito de cada cosa y de nada
sabe mucho. Tiene un nivel de formalizacidn tedrica y de modelizacién
muy bajo, niveles de sofisticacién analiticos, en general, también bajos; y
niveles tecnoldgicos menotes que otras disciplinas -pienso sobte todo
en economia, demografia, sociologfa, la vieja sociologia mis que la so-
ciologia que se hace hoy también con bajos niveles de tecnificacién La
contraparte de la flexibilidad es que | historiador corre el riesgo de no
saber hacer nada. Eso también pasa hoy, en parte, en la geografia. Son
disciplinas heredadas del siglo XIX, con un enfoque mis generalista y
creo que eso lleva en muchos casos a tipos de matrimonios algo apresu-
rados con otras ciencias que me simpatizan poco.

-apor ejemplo?
-Semiologia, literatura, yo naci en una generacién que crefa en el dialogo
entre histotia y las ciencias sociales, y sigo creyendo en eso, pero no estd

de moda.

-4y la narrativa?
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-l.a narrativa esti muy de moda, me parece que la narrativa tiene un
punto impottante en lo que hace a una autorreflexion acerca de como
CONStruimos nuestros argumentos; Porque €so €s importante pensar en
torno a ello y porque ademds nos deberfa orientar a hacer mis explicitas
nuestras ideas sobre nuestros procedimientos discursivos; en eso estoy
de acuerdo. En cambio estoy menos de acuerdo con lo que llamaria-
mos, por tomar la frase del libro de Hayden White, el contenido de la
forma. A mi la forma no me interesa, me interesa el contenido, o sea,
cuando leo un historiador estoy pensando en lo que quiere decir. Puede
ser un defecto mio porque soy ya demasiado viejo, pero estoy pensando
en la hip6tesis, qué quiere demostrar, cuales son sus argumentos, contra
quién estd usandolos, si puede ubicarse en tal hotizonte historiografico,
en tal hotizonte ideoldgico. Por otra parte si miro los textos de forma
retotica, nos saca de cualquier posibilidad de dar un cierto sentido social
alo que hacemos y eso también debe ser dicho.

- Y la nueva historia politica? La renovacion fue interesante —me pa-
rece- no sé st hubo un desarrollo, pero de alguna manera significé un
repensar lo politico, a veces tampoco estd claro el tema.

-Bueno, pensando ventajas y desventajas, creo que el proceso de en-
contrar en la politica una explicacion para la politica, en medio de la po-
litica, me parece que fue parte de un anilisis necesario luego de la crisis
de subalternidad de la politica a la economia o a la sociologia o, digamos
asi, a los enfoques sociales estructurales. Ahora, en muchos casos creo
que se fue demasiado lejos, o sea me parece que tendriamos que volver
a pensar la relacién entre sociedad y politica, yo no creo en la autono-
mia de la politica y tampoco creo en los viejos esquemas en los cuales la
politica es reflejo de la estructura de clases sociales o de cualquier otra
estructura. De ahi a autonomizar la politica y no ver la politica, por lo
que es, una relacién entre personas o sea una relacién social, creo que
hay un trecho y me patece que la pregunta vuelve a ser individuo-
sociedad.

-Bueno, yo creo que hay que repensar el problema, es como volver al
principio, a la lectura de los clasicos.
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—Si queres, es como decir: el viejo papel de la historia de la sociedad, la
historia politica es parte de la historia de la sociedad; ahora , ademds,
muchas cosas que se venden como nueva historia politica son, a veces,
peores que la antigua, quiero decir, no nos va a resolver el problema el
uso de algunos términos sofisticados que tomemos de la filosoffa politi-
ca 0 en la ciencia politica. La buena historia, vieja o nueva se hace con
buenas hipétesis, adecuados instrumentso analiticos y mucho trabajo.

-De nuevo hay que volver a pensar los problemas

-Hay que volver a pensar los problemas. Uno de ellos es ver la politica
como un problema de élites que interactian de un modo especifico o
ver 2 la politica como un problema ciertamente de élites, pero también
de grupos humanos movilizados mucho mas extensos que ellos. La
primefa alternativa es bastante vilida para el siglo XIX, la segunda al-
ternativa es imprescindible para la politica del siglo XX. En cualquier
caso hoy hay muchos modos admitidos de enfocar un problema.

-El abordaje de los clasicos permite la posibilidad una mivada mas cri-
tica con referencia a los nuevos enfoques y me parece que ayuda al his-
toriador a elevarse a un mayor nivel tedrico, es decir, no es que lea la
interpretacion de “fulano” sino que leo a él y discuto con los distintos
debates o las distintas miradas que hay.

-Igual no te obsesiones con la teoria, la historia es fundamentalmente
una prictica. Es una bisqueda de los conceptos, de los instrumentos
para resolver problemas concretos de investigacion. Nosotros no po-
seemos solucién para la construccién de la teorfa con mayusculas. Te-
nemos mas formacion para destruirlas que para construirlas, o sea, mas
para ver la.s excepciones que las reglas. Creo que la persona que tiene
una tentacion tedrica, que me parece legitimo y hace historia, estd equi-
vgcando la profesién; porque no tiene formacién para eso. Cuando los
historiadores discuten de la teorfa de la historia, todos decimos banali-
dades. l.a cabeza no nos funciona de ese modo. Yo me doy por satisfe-
cho cuando encuentro una obra de historia que enfrenta en modo satis-
factorio un problema y propone respuestas plausibles. Parte del pro-
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blema de la nueva historia es que, en muchos casos, no dice nada; lo di-
ce bien, pero no dice nada. Necesitas problemas, preguntas, buenas
preguntas, pero necesitas ademas entrar ahondar, si se quiere “morder”
el pasado. Se distingune en seguida, los historiadotes que van por la su-
perficie y los historiadores que uno dice, dan una reconstruccion vero-
simil e interesante sobre una problemitica del pasado.

-3Y no es el tema de las fuentes uno de los problemas?

-Aunque los repositorios documentales sean a veces menos extensos y
aveces peor ordenados que en otros contextos, no creo que el problema
sean al fuentes. Las cosas se hacen con las fuentes que se tienen. O sea
¢mejores fuentes harian mejor historia? No. Mejores preguntas harfan
mejores historias, més oficio harfa mejor historia. El oficio: es algo
bastante inasible y en realidad no es transmisible a través de la lectura,
ése es el problema.

-Es a través del hacer, nadie puede contarnos como se hace una pregun-
ta, sino hasta que uno...

No, la pregunta es tuya, pero el oficio no es tan tuyo, el oficio e
transmisién. Transmision de saberes, de las técnicas y habilidades, y eso
se hace lamentablemente en concreto, aprendes a trabajar cuando otros
te ensefian a trabajar, no cuando lees un manual de método, eso no sir-

ve.

Yo creo que una de las ventajas de la continuidad es que habri genera-
ciones que habrin aprendido mas cosas y transmitirdn a otras genera-
ciones y asi serin saberes mas acumulativos. Me acuerdo de una anéc-
dota de Halperin, que estudié con Braudel; pero lo que hacia con Brau-
del era andlisis de fuentes, de documentos. Braudel le explicaba trucos
que habfa aprendido tal vez de Febvre y éste de Monod y éste tal vez de
Michelet, era acumulativo. En muchos casos, aci pero hoy en dia no
solo acé, eso no se da. Las personas que estan solas en el desierto tra-
tando de orientarse, pierden muchisimo dempo; creo que la relacidén
clave siempre es una relacién maestro-discipulo. Es una relaciébn muy
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importante, no como relacién de poder, ni como relacién institucional
sino como relacion concreta intergeneracional en torno a un conjunto
de saberes acumulados. Sabetes: en el sentido de habilidades, no de co-
nocimientos, que pueden ser transmitidos de una generacién a otra.
Con la gente que yo dirijo, me gusta ir con ellos alguna vez al archivo a
ver qué hacen. Dicho esto, la historia se hace con fuentes, también ahi
hay otra discusién. No se hace historia mandando a otro a juntar las
fuentes al archivo, otras profesiones si, 1a nuestra no.

-Usted mencionaba recién unos trabajos que estaba coordinando, ;en
qué anda en el campo de la investigacion?

-Ando en demasiadas cosas, porque estoy saliendo de algunos temas y
tratando de resolver en qué voy a entrar. Colaboto con un grupo del
cual yo ya no soy mas el director, sino que es un director de Mar del
Plata, Julio Mel6n; estan trabajando sobre peronismo; creo que sobre el
peronismo hay todavia bastante tela para cortar; bastantes para decir.
Un segundo tema relacionado con la cuestion de los archivos, a veces
uno se encuentra con un archivo y eso genera la pregunta. Estoy traba-
jando un poco sobre los catdlicos sélo por azar; la familia de Dell’Oro
Maine, -intelectual catdlico bastante importante- que fue el primer di-
rector de Criterio, ministro de educacién de la Revolucion Libertadora,
me ofrecié el archivo. El tercer tema que me gustaria trabajar pero ten-
go que encontrar el tiempo, es el Estado. Es el tema en el que estamos
mas atrasados. No del Estado como idea, sino del Estado como admi-
nistracion, como burocracia, como légica de funcionamiento, como 16-
gica de asignacion de recursos, es para mi el gran tema en la Argentina
del siglo XX. Entonces, si yo fuera libre de hacer lo que quiero, ese es el
tema que harfa en concreto. Entretanto lo que estoy escribiendo es una
historia de la historiografia argentina junto con dos colegas Nora Paga-
no y Jorge Myers. Me gusta ir cerrando los temas pero por cierto los
temas nunca se cierran. Pero la historia de la historiografia es una de las
deudas pendiente que tengo dado que en los ultimos veinte afios estoy
en ese campo. Dejame decir una cosa mas sobre las fuentes. Parte de la
habilidad estd en encontrarlas y parte en valorizarlas; que es una cosa
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distinta. Viene a cuenta la historia que cont6 un profesor italiano, Vitto-
rio Giuntella, que cuando era joven escribi6 un articulo y luego se ente-
r6 que Croce habfa hecho uno sobre el mismo tema. Me dijo, yo tenia
tantos o més papeles y el de Croce, reducido en fuentes, era tanto me-
jor. También es eso, cémo se pueden exprimir las fuentes, cémq se
pueden encontrar formas de mirarlas, como se puede resolver sustituir
una fuente que no tenemos por otra. Hay personas que tienen una ha-
bilidad especial para encontrar las dificultades y menos para explorar las
soluciones.

Por ahi, si nos ponemos a pensar en el objeto de trabajo, el tema de la
ensefianza de la historia jeomo la ve? ;Qué percepcion tiene sobre es-
to?

~Hay dos planos ¢no? Sobre una yo no tengo experiencia, una vez sola-
mente ensefié en el secundario, no fue una expetiencia gratificante, asi
que es un mundo que me resulta bastante ajeno. Tengo ideas que son
muy abstractas, Algunas las expuse en eso de las fuentes. Yo creo que lo
que se llama la crisis de la historia, no entendida crisis como disolucion,
sino como momento que exige nuevas sintesis o lo que dicen ustedes,
nuevos paradigmas, requiere también repensar lo que estamos cnscﬁan-
do. Entonces requiere pensar, sea la dimension diacronica, sea la sin-
cronia entre procesos, lo que yo creo que estd en crisis, la herencia del
siglo XIX que es el evolucionismo y sus distintas fotmas, una historia
més compleja que la historia que va desde el neolitico hasta no s¢, el pa-
raiso de la sociedad futura. La teoria lineal yo creo que es el punto cen-
tral de lo que esta en crisis de los grandes paradigmas.

Esta en crisis es una cierta idea de progreso, una idea del siglo XIX, en
cualquier vertiente que la quieran tomat; a partir de alli probablemente
eso obligue a una reflexién més profunda sobre qué es lo que hay que
ensefiar y sobre lo que no se tiene que ensefiar.

-Se volvera a la discusion del tiempo
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-En la discusién del tiempo, yo ciertamente soy una persona que cree
debe ponerse mucho mayor énfasis en los periodos contemporineos.
Me parece que esto también es parte de cosas que ya dije. O sea, si yo

tuviera que contar la historia, la contarfa desde el siglo XVIII para ac4, 1

lo otro es una curiosidad, es interesante, pero es menos pertinente para
explicar el mundo en el que vivimos y de eso se trata ¢no?. Tal vez pon-
dria una materia que no fuese histotia, que se llamase cultura general o
como quieran, para que la gente sepa algo de los griegos y los romanos
o lo que fue el Renacimiento. Pero desde ¢l punto de vista comprensi-
vo, a mi no me parece que sea ya una lectura valida.

-Porque zel riesgo cudl es?

El riesgo es que la historia esté manteniendo ese cuadro cronolégico
muy largo y vaya siendo cercenada por los poderes publicos en su lugar
en la escuela, en el sistema educativo como estd ocurriendo ¢no?

-0 sea, tener que trabajar procesos tan largos con una carga horaria de
dos horas, sde qué manera me puedo acercar a una mirada comprensi-
vas?

—Corremos el riegos de ser sustituidos, suplantados por las ciencias so-
ciales. Es un riesgo real y no depende sélo de nuestra voluntad, sino de
que tengamos una propuesta a la altura del siglo XXI, partiendo de que
el rol histofico que era formar las naciones, la identidad nacional, etc.,
ya no es un rol que sc asigne a la historia, se le asigna a otros instru-
mentos, a la comunicacién o lo que fuere. Entonces ese rol histérico
que le permiti6 crecer a la disciplina historica, datle un papel central a la
historia en el mundo del siglo XX; central en la perspectiva de las élites
y también central para aquéllos que conformaban una posicién contra-
ri_a a las mismas. Hse rol lo hemos perdido ya. Partir de esa comproba-
c16n menos omnipotente puede ayudar a repensar la funcién de la en-
seflanza de la historia en el secundario.

-2 Y en qué niveles seria o se cambiaria esta posibilidad? Digamos la
identidad nacional ya no es funcién u objetivo de la historia a ensesiar,
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entonces scudl seria o qué mirada se le puede dar en respuesta a esie
corvimiento: la histovia ya no es para revalorizar lo nacional, lo idents-

tario? s Entonces qué?

-Buena pregunta, si tuviera la respuesta. Dos cosas: una, 1a otra funcidn
es siempre la de critica. La historia para lo primeto que deberia servir es
para leer el diatio. O sea, el historiador es un especialista en criticar Ja
informacién, esa es su habilidad. Entonces los alumnos deberfan desa-
rrollar un pensamiento ctitico con respecto a la manipulacién de la in-
formacion de uso cotidiano. En este sentido ese papel ya le estaba asig-
nado a la historia en el siglo XX. Creo que esa dimension critica puede
ser una dimensién importante. La otra dimensién me parece tiene que
ver con la posibilidad de presentar los procesos historicos como patte
de muldples respuestas a los distintos momentos histoticos o a proble-
mas sociales; me parece que es una cosa que el historiador deberia enfa-
tizar, o sea la pluralidad de itinerarios -voy a agregat civilizatorios- y
probablemente esa pluralidad también es la pluralidad de la propia so-
ciedad argentina, una sociedad compleja. Entonces, creo que si apunta-
mos a la idea de tiempo, a la idea de complejidad, a la idea de multili-
nealidad y a la idea de critica, cumplimos un papel, que no serd ¢} papel
estelar en el escenario; pero que es socialmente fundamental para que
una sociedad crezca, a través de ciudadanos que piensen de manera mas
compleja, de manera més critica y que admitan mis la diversidad. I'n
esto la historia opera como antidoto contra las ciencias sociales, la eco-
nomia o la sociologia cldsica, opera como flexibilizador del andlisis so-

cial.

Otra cosa es la ensefianza universitaria. Ahi yo creo que nosotros no te-
nemos bien divididas dos funciones que son: la funcién de formar pro-
fesores y la funcién de formar investigadores. Division que probable-
mente requeritia una estructuracién por facultades distintas. O sea, un
departamento que podriamos lamar de ciencias pedagdgicas o una Fa-
cultad que podriamos llamar de ciencias pedagdgicas para formar profe-
sores; y otra de filosofia y letras que formasen centralmente investigado-
res. Sin incumbencias con los contenidos sino con la formacion meto-
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dolégica. Yo creo que tendria que ir por ahi. Porque por otro lado uno
de los problemas mis graves, yo formé parte muy poco tiempo, de una
comisién de estudio sobre la situacion de los profesorados, es la situa-
cién de los profesores de historia que, en cuanto a su formacion, es ca-
lamitosa. El dato que doy no lo puedo verificar, lo digo de una manera
mis coloquial que otra cosa. Creo recordar que habria un veinte por
ciento de personas que ensefiaban historia que no tenfan ningin titulo,
y habia altededor de otro veinte por ciente de profesores de futuros
profesores que tenfa ¢l titulo de maestro primario. Profesores de insti-
tutos de profesorado, no estoy diciendo profesores de secundario. En-
tonces tenemos una proliferacién de profesores, y alli yo creo que si,
nuevamente el Estado tiene que imponer una estructura normativa ins-
titucional, que obligue, a mi me parece, a que el profesor de secundaria
sea un profesor titulado en lo posible en una Universidad. Soy de la idea
de que no tiene que hacer necesariamente la carrera de Filosofia y Le-
tras, sino que hay que crear o hay que dar probablemente a los institutos
de profesorados prestigiosos, nacionales, etc., pero dindoles una di-
mensién mds universitaria. Creo que ahi avanzamos y podemos tener
también mejores profesores o por lo menos mejor formacion.

-Creo que quien tiene buena formacion en el objeto, puede pensar en
Jormas diferentes de llegada, de acercamiento. Pero quien no tiene 0b-
jeto, dificilmente pueda pensar, alguna estrategia diferente para legar
a los adolescentes que pavecen son muy diferentes a las representacio-
nes que por ahi tienen los docentes.

-Absclutamente.

-Porque no es que no tengan interés en lo politico o en lo publico, sino
ri

que son las formas a partir de las cuales presentamos ese “qué” que po-
siblemente no lo tenga resuelto quien esta haciendo la mediacion.

-Es muy abutrrido lo que enseflamos también. ;Como €éramos nosotros
como alumnos en el secundatio? Yo siempre digo: uno, para hacer his-
totia, ptimero tiene que pensar sobre sus propias experiencias. Me pare-
ce que a veces hay como una distancia fuerte entre los educadores y los
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cducandos, que quizds nosotros deberfamos atender desde la historia
¢no? Y que hace muy dificil crear planos de comunicacién que no estén
regidos por mecanismos que son disciplinarios o por incentivos exter-
nos. Por eso también soy bastante negativo cuando me preguntan sobte
cudl es el papel de la historia; entonces, el tema es, si mejoramos la
oferta ademas hay que encontrar los mecanismos de comunicacién. En
Argentina, mis que la nueva escuela histérica, los mitos o relatos nacio-
nales los crearon Sarmiento en el XIX, Rojas y Lugones en el XX, no
los historiadores. Tengo expetiencias positivas en ¢l sentido que, aun-
que uno no tenga la respuesta, porque no necesariamente tiene que te-
ner todas las respuestas, puede lograr que el otro se formule las pre-
guntas: Con sélo eso me siento mucho mds gratificado que explicindo-
les “la verdad” , porque alguna vez hice eso también. Siendo ahora un
poco mds autocritico que a los veinte afios, si no sé las respuestas, cues-
tiono las preguntas.

-Es interesante ver el problema en el contexto actual de reforma educa-
tiva. La situacion no es tan simple, la influencia de los medios de co-
municacion y como pensar la figura del docente frente a 30 0 40 chicos,
sin recursos. Por ahi también transporiar esa inquietud a su punto de
vista...

“Bueno, ahf tenés una respuesta, siempre la relacién social concreta es
més fuerte que una relacién social medidtica. Pensalo en la politica, el
politico que hace campafia medidtica construye una opinién volatil, el
puntero construye una opinién, un vinculo perdurable. Es cietto que es
antipatico decir que el docente es el puntero, pero lo que quiero sefialar
es que cuando el vinculo es resultado de una interaccion social primaria
concreta, ese vinculo , si funciona, es siempre mas fuerte que el vinculo
mediatizado a través de relaciones impersonales. Entonces yo creo que
el docente tiene un instrumento fuerte: es él el que tiene la relacién di-
recta.

Por otra parte no hay que olvidar lo que sefiald Marc Bloch “Los hombres
s parecen mds a sus Hempos que a sus padres”, 0 sea que la dimensién del pa-
sado es s6lo una dimensién de la experiencia mediatizada por la memo-
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ria en este caso publica; privada, etc...; no estoy diciendo que el uso de
la memotia es otra cosa, estoy diciendo que hay que pensar mas sobre
eso, que es lo que pasa y como pasa de una generacion a otra genera-
cidn, es decir la relacidn con nuestra memoria, entendida como recuet-
dos, como imégenes, entendida como pricticas, habitos, etc. Creo que
un historiador que trabaja el tiempo, deberfa pensar mucho mas sobre
ello y que el profesor de histotia no menos. Ese es un plano de la refle-
xi6n tedrica en el cual los historiadores estamos muy, muy atris, lo da-
mos casi pot descontado. La memoria, -fuese social, o individual- no es
un simple proceso acumulativo.

-Claro, hay que construir esa transmision.

-Entonces pensar sobre eso, pensar sobre el tiempo entendido en la
perspectiva de la transmision y la memoria, me parece que €s un punto
central. Cuando digo revisar el sistema educativo en su totalidad me re-
fiero a las primeras instancias de escolarizacion, Qué es lo que quere-
mos en este contexto del siglo XXI ¢no? Para qué queremos formar y
qué queremos formar; sse hace desde el centro o desde la periferia?

Es decir, lo hacen los jacobinos o lo hace la asamblea. O sea, un pro-
blema también en los mecanismos de decisién que también es un pro-
blema, o sea como pasds de una instancia deliberativa a la instancia re-
solutiva. Es un problema de voluntad politica pero no sélo de voluntad
politica del Estado...

También un punto interesante es tratar de ver algunas experiencias
comparadas, o sea si hay subsidios para investigacion traten de abordar
alguna temdtica comparada, porque a veces tenemos una mirada dema-
siado centrada en nosotros mismos, son problemas que son nuestros y a
veces hay que ver semejanzas y diferencias, cuales son especificamente
ligados a la sociedad argentina, al Estado argentino, a la clase politica
argentina, vy cuiles pueden ser mas generales y responden a problemas
mas profundos de la sociedad contemporinea
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Acabo de terminar un libro de historia comparada Argentina-Brasil con
Boris Fausto. Brasil es en muchos planos el espejo invertido de la Ar-
gentina. Brasil tiene un Estado muy fuerte, pero muy poco inclusivo.
En cambio la Argentina posee un estado invertebrado pero a la vez la
dinidmica de una sociedad movilizada muy tempranamente; con un ima-
ginario especifico democritico, socialmente democratico, no politica-
mente democritico.

2Y desde donde hay que pensar el Estado?

Y yo creo que el Estado puede ser pensado en el caso argentino, en tro-
no 4 algunos ejes. Uno es el de la construccién de las escisiones entre
publico-privado, y el otro el de los niveles de profesionalizacion-
burocratizacién, tecnificacién, como quiera llamarle. Si querés usatlo en
sentido weberiano o si no lo haces en cualquier otro sentido ¢no? El
Estado moderno es un Estado racional formal y relativamente autono-
mizado de sectores sociales. También tiene que ver con mecanismos de
reclutamiento, de profesionalizacion... etc...que en el caso argentino tie-
ne problemas ya histéricos desde el XIX, de muy lenta construccion de
una administracion publica... si en nosotros no existe una figura de fun-
cionario, acd lo de funcionario es una figura social que no existe. A ve-
ces ni existe la palabra. Por ejemplo en la universidad los no docentes
no se llaman no docentes , en Espafia o en Uruguay se llaman funciona-
rios.

-8, por ejemplo los mecanismos de acceso en Espaiia son, rendir por
concursos.

-Concurso, estabilidad y capacitacién. Son critetios que a lo mejor exis-
ten sectorialmente en el ambito docente, pero en otros ambitos no
cxisten para nada; entonces si no tenés eso es muy dificil pensar refor-
mas. Porque tampoco hay instrumentos para llevar adelante estas re-
formas, yo no estoy acd hablando de gobiernos tecnoctritas estoy ha-
blando de que aun la politica necesita una tecnocracia para la ejecucion
politica. Una cosa que decia Albert Hirschman es que los recursos en
los paises periféricos son siempre pocos. Entonces uno de los elemen-
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tos claves es como optimizar el uso de los recursos. ¥ no optimizar el ¢
uso de los recursos implica un no estado racional. Yo creo que ese es un
problema grave a largo plazo, me parece a mi, de la Argentina ¢no? Di- ]

ficil de resolver pero me parece que pot lo menos bay que pornerlo en

discusién. Creo que el Estado es visto como algo perdido, algo hostil, |

ajeno, se ve solo en cosas obvias como la policia, en los niveles que ha
llegado o la justicia.

Que por lo menos yo que estaba en el ambito de la educacion en el ni- ]

vel ministerial, st veia la ineficiencia en términos de niveles de comuni-
cabilidad.

Tenés que ir a Brasil, yo fui evaluador de la CAPES, no digo que los re-
sultados que producen son muy buenos y a veces da la imptesion que el
capital humano histéricamente ¢s mejor que en la Argentina. Pero la
CAPES que es la comisién de acreditacién de post grado, lo que serfa
aca la CONEAU, lo denen hace 40 afios. Creo que serfa un lindo lugar
para mirar desde un ingulo invertido, porque ahi se ven, también los
problemas de subdesarrollo que pueden ser comunes; pero ain, de nuc-
vo, volvemos al tema de la multiplicidad de respuestas. Nosotros parti-
mos de que ésta es la situacion; estas cosas faltan, pero aun asi podemos
dar respuestas mejores o peotes, o si no queremos hablar en términos
histéricos de mejores o peores, digamos diferentes, los procesos se
construyen de manera histérica, de manera diferente. Cuando decimos
América latina, decimos una etiqueta comoda para pensar procesos
histéricos vistos desde Europa, pero si no, si vos lo miras desde aci,
esto lo que es, es una pluralidad de itinerarios.

Eso funciona bien a nivel de creacién del conocimiento, pero dice de
dénde estamos. Y eso si creo que hay una especificidad argentina y es
que en el fondo la profesién de historiador no tiene un reconocimiento,
ni en cuanto a su especificidad, o sea cualquier “chantGn” puede hacer-
lo, ni tiene prestigio social. Prestigio social quiero decir capital simboli-
co, no quiero decir otra cosa. Y eso s¢ ve cuando el tipo se muere. Doy
un ejemplo y no estoy comparando los dos personajes: cuando mufio
Bobbio en Italia, bueno yo compté el diatio y bueno, las siete primeras
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paginas del diario, las siete, todas dedicadas a Bobbio. Eso es impensa-
ble en Argentina, o sea, el rol, que es un rol heredado. El capital que
liene, el intelectual,es uno. Aci no es eso, €80 es una vara también con
la cual hay que contar ¢no? Digo, se murié Tandeter y no salié en nin-
gan diatio, apenas una cosita en el suplemento “N” de Clarin.

Para terminar me quedé pensando, usted queria tomar al estado como
objeto, ses un problema mds bien estructural o hay algiin periodo don-
de se empiega a tragar?

Bueno ahi te metes en un debate historiogrifico, porque los histotiado-
res parten de hipdtesis que yo no comparto. Algunos creen que el pro-
blema es el peronismo y ello los lleva a una revalorizacién del proceso
de construccién de un estado moderno en la década del treinta. No es-
toy de acuerdo. El estado que se construye en el 30 es un estado mini-
mo que necesitan para controlar la crisis pero son antiestatistas. Tenés
por ¢jemplo la creacion del Banco Central y lo ponen bajo la dependen-
cia de una asamblea integrada de bancos privados ¢por qué lo hacen?
Lo hacen porque tiene una ideologia fuertemente antiestatista. Yo creo
que nuestro liberalismo no entiende sino hasta muy tardiamente los
cambios en el mundo. El problema estd en la fuerza de nuestro libera-
lismo y su confianza en los éxitos obtenidos precedentemente. Desde
luego, siempre pueden indicarse algunos sectores modernos pero ese no
es el problema, el problema es en términos comparativos, Una golon-
drina o unas poeas golondrinas no hacen un verano. El problema del
historiador es siempre ponderar: hay muchas cosas pero hay que consi-
derar el conjunto. La segunda hipdtesis es que todo el estado moderno
nace con el peronismo. Desde luego el peronismo tiene cierto disefio
sobre todo el primer plan quinguenal y enfatiza mucho mds una dimen-
sién clave: la escisiéon publico-privado pero su instrumentacion fue muy
pobre. Luego ademis decide identificar a un movimiento politico de
masas con ¢l Estado. Entonces cualquier idea de una estructura imper-
sonal, no existe. Lo que ahi hay es una identificacién peronismo con el
Estado. El fascismo italiano, el varguismo en cambio eran estatolatricos,
el peronismo no lo era. Por lo demas en puestra derecha autoritaria son
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casi todos literatos de formacion, retdricos mientras que la derecha bra-
silera que estd con Vargas tiene otra formacion y esas son claves especi-
ficas al pensar. Al pensar la modernidad, hay que pensar sociedades
complejas y estados complejos y las relaciones entre ambos y pensarlos
en el largo plazo, en la perspectiva de un siglo. Una cosa es las funcio-
nes que cumple el estado y otra cémo las cumple. Pensemos como fun-
ciona nuestro cotidiano y ya ves que las cosas no funcionan. Por ejem-
pto en la Universidad sdonde esti el estado? Estin los profesores, estin
los alumnos y cuando hay conflictos uno tiene la sensacién de que no
hay nada mds que grupos y facciones, ni arbitros ni instituciones.

Bueno pero ahi cual es el imaginario?

El que cred Mitre, el mito de la futura grandeza del pafs. La verdad es
que no se ha verificado, incluso en los veinte afios de democracia en
que hemos conquistado o reconquistado tantas cosas. Alfonsin decia
“con la democracia se educa, se come etc.”. No es verdad, pero la solu-
cidn no es decir no es verdad sino preguntarse ¢por qué eso no funcio-
na? Esconder las cosas bajo la alfombra no sirve. Preguntarnos sin con-
cesiones ni conformismos tal vez sirva. Si hay algo que el intelectual tie-
ne que ser es ser critico, no conformista. Ustedes empezaron con la
historiografia preguntando sino habfa mucho conformismo. Suponga-
mos que si. La solucién no es tirar tomates sino hacer mejores pregun-
tas desde indagaciones sin autocotmnplacencia.
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IIT Congteso Internacional Historia a Debate

Durante el primer Xacobeo del tercer milenio, se realiz6 en Santiago de
Compostela el IIT Congreso Internacional Historia a Debate coordina-
do por Carlos Barros.

La red de Historia a Debate -con la colaboracién de cientos de entida-
des académicas y miles de historiadores de todo el mundo- se ha con-
vocado desde 1999 a debatir y reflexionar para orientar la historia.

En el mes de Julio del 2004, en el Campus Norte de la Universidad de
Santiago, se dieron cita historiadores de los cinco continentes para tra-
bajar en torno a mesas redondas y temiticas, que versaron sobre: Glo-
balizacién, antiglobalizacién, histotia;, retormo de la sociedad civil; re-
construccién del paradigma historiografico; historiografia digital; histo-
ria mixta como histotia global; 11 de septiembre/11 de marzo; estado y
sociedad civil en la historia; los fines de la historia hoy; historia y demo-
cracia; historia y derechos humanos; grupos, redes, movimientos histo-
tiograficos; tendencias colectivas y “grandes historiadores” en la histo-
riografia; historia mundial como historia global; ¢ es posible una historia
inmediata?; conceptos histéricos y actualidad; pueblos indigenas, histo-
riografia y actualidad; fragmentacion de la historia, globalizacién de la
sociedad; formacién histérica del sujeto politico; Oriente y Occidente;
historias oficiales; transiciones a la democracia; idea historica de Espafia;
memotia histérica activa; las formas de la sociedad y sus transiciones;
Europa en la encrucijada histérica; América en la encrucijada histérica;
protagonistas individuales y colectivos de | historia.

Se desarrollaron tres conferencias plenarias, la primera a cargo de
Edenne Bloch de la Associadon Marc Bloch, quien se refirié a la tra-
yectoria y obra de su padre, el gran Marc Bloch; la segunda, fue desa-
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trollada por André Gunder Frank del Luxembourg Intitute for Euro
pean Studies; World History Center, Boston { USA). Gunder Frank de-:
sarrollo las relaciones entre una historiografia global y la teoria social,

En tercer lugar, Carlos Barros de la universidad anfittiona, centré sul
exposicién en las posibilidades de las redes de historiadores- como his-
toria de debate- para el andlisis de acontecimientos regidos por la globa-

lizactén y la escritura colectiva de la historia.

Siguiendo la metodologia de trabajo de los congresos precedentes, los §
participantes ademds de escuchar las exposiciones de ponentes y confe- §
rencistas, participaron con interrogantes, comentatios, opiniones, enri- 1

queciendo los debates.

Por dltimo interesa resefiar, el debate generado alredédor de “los nue- 1
V0§ usos sociales de la historia en el presente” como‘_ﬁna temitica muy |
interesante para los que se dedican 2 la ensefianza de la historia, ya que |
centra la disciplina y el trabajo de historiadores y otros cientistas socia- |

les en el espacio social y en la opinion publica.

La proxima tarea prevista por equipo de trabajo compostelano, es hacer
llegar las actas del Congreso y convocar a una nueva peregrinacién his-
toriogrifica en et 2010.

Graciela Funes,
Universidad Nacional del Comahue

Congresos - Jornadas 2005
X Jornadas Intetescuelas / Departamentos de Historia.
Rosario 21,22,y 23 de septiembre de 2005, Sede Facultad de Humani-

dades y Artes- Universidad Nacional de Rosario . Teléfono: 0341-
480267°/72- Interno 119. E-mail: historia@fhumyar.unr.edu.ar.
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4° Congreso Nacional y 2° Internacional de Investigacion Edu-
cativa,

Cipolletti { Rio Negro) Octubre de 2005. Sede. Facultad de Ciencias de
la Educacion. Universidad Nacional del Comahue. Teléfono
02994781429/ 4783849/50. E- mail: feceinves@uncoma.edu.ar

RESENAS DE TESIS

La historia y los contenidos basicos comunes de ciencias sociales
en el tercer ciclo de la educacion general basica” Gabriel Huarte,
Tesis de Maestria. FLACSO

El centro de mis trabajos como investigador, lo ha constituido el anali-
sis de las representaciones, pertenencias e identidades que a través de la
enseflanza de la historia - mejor dicho, a través de la “historia de la en-
sefianza de la historia”- han influido en la configuracién de la concencia
bistdrica, definida ésta altima como una dimensién de la conciencia de la
sociedad! El universo de anilisis fue fundamentalmente ¢l nivel medio
de nuestro sistema educativo, algunos de los resultados de estas inquie-
tudes se plasmaron en una tesis de maestria y articulos publicados con
posterioridad a la misma2

1.  Romero, Luis Alberto (1994): Volver a la historia, AIQUE, Bs.As,

2.  Entre otros: Huarte, Gabriel (2001) La historia y los contenidos bdsicos co-
munes de ciencias sociales en el tercer ciclo de la educacion general basica,
FLACSO, Bs.As, (Tesis de Maestria Inédita) y Van der Horst, C.(2002)”
Historiografia y ensefianza de la historia: andlisis de los textos escolares uti-
lizados en Argentina 1880 —1910" en Visiones Latinoamericanas, Educacion.
Politica y Cultura. Inés Castro {coord.) UNAM, CESU, Plaza y Valdés, Mé-
xico. Huarte, Gabriel, “Los contenidos basicos de historia en el Tercer Ciclo
de la Educacién General Bdsica: identidades, representaciones y la cons-
truccion de la conciencia histérica”, En-redados por la educacién, la cultura
y la politica. Alejandra Corbaldn (coord.} PAIDOS, Bs. As, (En prensa).
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En la citada tesis —cuya resefia ofrecemos aqui- nuestra investigacion se
otientd a establecer comparaciones entre dos etapas que consideramos
fundamentales para la ensefianza de la historia en nuestro pafs. La"xpri-
mera, a la que por convencién denominamos “fundacional’, abarca
aproximadamente desde 1880 y finaliza en 1910, la segunda, correspon-
de a la implementacién de los nuevos Contenidos Bésicos Comunes
(CBC) que para la ensefianza de la historia y las ciencias sociales, se im-
plementaron en el marco de la Reforma Educativa puesta en marcha en
los afios 90” del siglo recientemente fenecido.

El trabajo presenta una estructura basada en una introduccidn, tres ca-
pitulos y las conclusiones finales. En el capitulo primero llevamos a ca-
bo un anilisis 0 “puesta a punto” de las corrientes historiogrificas de
mayor tepercusién e influencia en la renovacion de la de la escritura de
la historia en nuestro pafs, ya que suponiamos a priori que sus catego-
tias conceptuales y aportes metodologicos, deberfan constituirse en in-
sumos basicos para la propuesta de los CBC.

En el capitulo dos abordamos los contenidos desarrollados por la histo-
riografia fundacional (1880-1910) y que Tulio Halperin Donghi y otros
autores denominan zsign candnica del pasado nacional. Aqui fueron analiza-
das La Historia de Belgrano y de la Independencia Argentina de Bartolomé
Mitte y La Historia de la Repsblica Argentina de 1icente Fidel 1 Gpez (Tomo 1),
Acto seguido se procedio a examinar las consecuencias directas e indi-
rectas que, en la configuracion de representaciones e identidades, estas
obras mayores podrian haber tenido en los manuales escolares utiliza-
dos durante el periodo estudiado. Con el fin de verificar esa posibilidad,
se confecciond una muestra de los textos que segin el historiador y cri-
tico historiogrifico Romulo Catbia tuvieron mayor difusién en €] tiem-
po de referencia’, los matetiales que fueron consulrados en el trabajo de

3. Carbia, R (1940) Historia critica de la historiografia argentina La Plata. Lib.
De la Facultad. Entre los autores citados por este autor y utilizados en la
muestra a 1a que hacemos mencion, cabe sefialar entre otros a: Clemente Fre-
geiro (1885), Alfredo B. Grosso (1893 y 1910), Luis Marfa Dominguez
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campo se encuentran en la Biblioteca Nacional de Maestros y la Biblio-
teca de la Universidad Nacional de la Plata.

El tercer capitulo, central para los objetivos de la tesis, se dividio en dos
secciones: la primera dedicada al anélisis de los documentos que dieran
otigen a los nuevos contenidos tales como /a agenda de prioridades en el
mando actual, las expectativas de logros, la sintesis explicativa y la propuesta de
contenidos debida a los especialistas convocados, nuestra indagacion
como en el capitulo anterior apuntd hacia la construccién de represen-
taciones, pertenencias e identidades que alli se proponian En la segunda
seccién del capitulo, se verificé como la transposicién didéctica de Ia
propuesta era llevada cabo por los nuevos manuales. Como en el caso
desctito anteriormente, aqui también recurrimos a una muestra de tex-
tos proveniente de la oferta editorial emergente a partir de la oficializa-
cion de los CBC*.

Las conclusiones a las que se arribé una vez finalizado la tesis, arrojaron
algunas certezas pero también incertidumbres e interrogantes que se
han constituido en un nuevo desafio para profundizar la investigacion,
sobre todo en aquellas cuestiones en las que se obtuvieron respuestas
insuficientes o simplemente quedaron en el tintero. Finalmente, es ne-
cesario aclarar que la investigacion se circunsctibi6 exclusivamente a los
contenidos provenientes de la historiografia y su reflejo en los libros de
texto de mayor utilizacién en el Ambito de la ensefianza de la historia.

Historia , docentes e instituciones: un didlogo dificil en tiempos
de reformas educativas, Graciela Funes, Maestria en Didéactica. Uni-
versidad de Buenos Aires (sede Comahue)

(1861), José Manuel Estrada (1905), José Marfa Aubin (1897) Carlos Octavio
Bunge (1908). El periodo se cierra con un manual que marcard un cambio de
época: Lecciones de Historia Argentina, Ricardo Levene (1912)

4. Las editoriales que elaboraron los primeros textos a partir de los nuevos CBC
fueron Kapelusz, Santillana, Estrada, AZ, Troquel.
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La tesis de maestria Historia, Docentes ¢ Instituciones: un didlogo dificl en
Contextos de Reforma Educativa, puede pensarse de muchas maneras y arti-
cularse de formas diversas; en tanto construccion elaborada con la
misma construccion de la mirada; o si se quiere, comprender que el ob-
jeto de esta investigacidn se rehisa a ser visto a simple vista, rehusando-
se también a ser objeto de una mirada lineal, donde causa y efecto re-
suelven por decantacién una conclusién légica y previsible.

Centrada en la perspectiva de los sujetos la opcion tedrico metodoldgica ele-
gida pretende comprender la construccidon de sentidos de la histotia en-
sefiada y por lo tanto no intenta producir un tipo de saber clasificatorio,
generalizable o de caricter universal, reconociendo que esta misma
perspectiva, €5 y s€ comporta como un posicionamiento teérico politico
y metodoldgico.

En cuanto a las aproximaciones al objeto seleccionado, he intentado ser
fiel a dos postulados basicos: que lo histérico es inherente a toda ex-
plicacion, interpretacién o comprension de lo social; y que: 1a inte-
raccion dialéctica entre la accion de los sujetos y las estructuras es
el fundamento mismo de los cambios y permanencias de las ins-
tituciones sociales.

He tomado entonces como religazén cuatro cuestiones sustantivas
constituyentes del objeto:
» el conocimiento histérico,
» los maestros que ensefian historia,
» las instituciones escolares primatias, lugares donde se produ-
cen ensefianzas y
» el contexto de reforma educativa.

Fueron precisamente éstas, las que me permitieron estructurar, o bien,
dar forma de tesis a este recorrido por un paisaje que muchas veces ase-
ché desde la incertidumbre y la obscuridad-opacidad, pero que al mis-
mo tiempo perfilaba la validez de un camino iniciado en la dialéctica:
cambio-permanencia, discontinuidad-continuidad, progreso-tradicion,
oposicidén-imposicion, obediencia-resistencia.
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Sabido es que en algunos sectores de la sociedad hay una apuesta a la
consolidacién de constituir una “nueva” matriz ideolégica para definir
la sociedad de nuestro presente; en tanto en otros, planteamos como
ptimera busqueda el desmontaje de la matriz para 2 partir de ella pre-
guntarse:

¢qué sentidos, significados y significaciones se juegan en la ensefian-
za en tiempos de reformas? cudles son los asignados y asumidos en
Ia ensefianza de la historia?

Es asf entonces como el qué se funde y configura con el “dénde”. Es-
pacio y tiempo se entrelazan para disefiar lugares comunes del presente
historico: crisis: del estado, del mundo del trabajo, del sistema educati-
vo, de la escuela, de la ensefianza..., si entendemos las crisis como inhe-
rentes a las sociedades y las conceptualizamos en el sentido gramsciano,
un momento en el cudl lo viejo estd agonizando y lo nuevo asin no ha terminado de
nacer, es posible interpretar que se modifican-permanecen: las significa-
ciones de los sujetos, el oficio de ensefiar, la institucion escuela, la His-
toria y las historias. Con lo cual también crisis en un aqui concretizado
en el espacio neuquino, interpelado y signado también por la recompo-
sicion del capitalismo perifético y dependiente.

Asi, los primeros tres capitulos “Definiendo el objeto tedtico en la tra-
ma”, “El lugar en la trama” y “Lo epistemoldgico-metodolégico en la
trama”, estin destinados a configurar el lugar explicito desde donde
pretendo construir una mirada; en tanto que el Gltimo capitulo “Los
maestros v la historia ensefiada”, se configura como el lugar de imbrica-
cién donde a partir del trabajo sobre ocho casos de maestros que cjex-
cen su profesién en la provincia de Neuquén -trabajo que implico tanto
la elaboracién y operatoria de las entrevistas e investigacion sobtre mate-
riales, como el necesario ejercicio de distanciamiento para la lectura y
organizacion de los mismos- se hace visible la indagacién sobre:

¢Como significan los maestros la simbolizacion del oficio de ensefiar?

¢Qué lugar ocupa la historia y la historia ensefiada en este proceso?
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¢Por qué y para qué ensefian historia?

Utdir, tramar y desentramar, es entonces la caracteristica fundamental
de esta escritura. Preguntas con respuestas, y preguntas simples y com-
plejamente orientadoras se entrecuzaron permanentemente en la reali-
zacién del texto y su textura, preguntas como por ejemplo:

¢Cual es “el sentido” y la “reserva de sentido” del conocimiento escolar
historia, ...de la disciplina escolar historia?

¢Cudl es “el sentido” de la propia produccion del conocimiento histori-
co? y su inseparable cuestionamiento sobte la condicién humana.

Apuesto entonces al desafio de refigar, de encontrar los vasos comuni-
cantes, de bucear en las complementariedades inmersas en los antago-
nismos, de aceptar lo simple, de que no toda pregunta encuentra su co-
rrelativa respuesta, que no todo lo esperado es todo lo encontrado; y
sobre todo, respetar las perspectivas y voces de los maestros que me
acompafiaron en esta tarea.
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Ensefiar a ensefiar historia: la formacion didactica de los
futuros profesores.

Joam Pagés’
Introduccion.

Una de mis primeras actividades como profesor universitario fue parti-
cipat en unas I Jomadas de encuentro y reflexcion metodoldgica en el drea de Cien-
cias Sociales celebradas en el ICE de esta Universidad los dias 29 y 30 de
mayo y 1 de junio de 1979. En aquella ocasion creo que también hablé
de “La didictica de la Historia en la formacién inicial del profesorado”.
Ha Hovido mucho desde entonces y, sin duda, el crecimiento de la di-
dactica de la historia y de las ciencias sociales ha sido espectacular en
muchos sentidos: en investigacion, en docencia, en publicaciones, en su
institucionalizacién en la universidad, ete.

De aquel encuentro tengo un excelente recuerdo. Fueron los ptimeros
contactos que tuve ocasion de realizar con otras compaficras de fuera
de Catalunya interesadas por la Didéctica, contactos que se han mante-
nido y que me han hecho sentirme a gusto en las ocasiones en que he
estado en esta Universidad. Con posterioridad, los contactos entre
quienes hace 25 afios nos dedicAbamos exclusivamente a la Didactica —
una minoria que se contaba con los dedos de las manos- se extendieron
a muchas otras universidades y, afortunadamente, el profesorado univer-

1. Se agradece a Joam Pagés (Universidad Atndma de Barcelona) la autarizacién
para publicar en Resefias ¢l presente articulo incluido en Nicolas, E./Gomez, |.
A. (cootd): (2004) Miradas a la historia. Reflexcdones historiogrificas en recuerdo de Miguel
Rodrigues, Ligpis. Universidad de Murcia, 155-178.
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sitario espafiol que se dedica a la Diddctica de las Ciencias Sociales, de la
Gieografia y de la Historia (mds de un centenar largo de profesores y
profesoras) tiene, desde hace ya algunos afios, una organizacion -la
Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias
Sociales -, se teune anualmente en Simposios organizados en distintas
universidades de la geografia cspaﬁolaz, edita unos Boletines y publica
los resultados de sus trabajos.

Han pasado 24 afios de aquel encuentro en el ICE de la Universidad de
Murcia en el que nos planteamos qué debian saber los maestros y las
maestras, ¢l profesorado, para ensefiar Ciencias Sociales, Geografia e
Historia. Recuerdo que no hallamos respuestas definitivas a las pregun-
tas que nos formulibamos, pero si intercambiamos experiencias y suge-
rencias que, a buen seguro, hemos intentado poner en prictica en
nuestras respectivas universidades. Hoy, quienes nos dedicamos a la
Didactica de las disciplinas sociales, seguimos formulindonos preguntas
sobte la formacién del profesorado, en especial de secundaria, a Iz espe-
ra que el Ministerio de Educacién ofrezca un modelo coherente de
formacién y que las Universidades pongan todos los medios para que la
formacion disciplinar y la pedagdgica vayan de la mano.

No es habimal que los historiadores y las historiadoras universitarios
piensen en la formacién de su alumnado como profesores de ensefianza
secundaria. Ni tan siquiera que tengan inquietudes y preocupaciones di-
dicticas. Son pocos los profesores y profesoras de historia que creen
que existe un campo de problemas, y una disciplina, que tiene por obje-
tivo investigar sobre la ensefianza y el aprendizaje de la historia en cual-
quier contexto educativo (también, por supuesto, en la Universidad). Y
formar al profesorado para que aptenda a ensefiar historia, Actos como
el que tengo el privilegio de asistir en el dia de hoy son alin excepcibna-

2.  Todo esto pueden ustedes consultatlo en nuestra web htip://www.didactica-
ciencias-sociales.org/ Este proximo mes de abril realizaremos el XIV Simposium
dedicado al "Patrimonio y didictica de las clencias sociales”" en el campus de
Cuenca de la Universidad de Castilla-La Mancha.
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les. Mi enhorabuena a sus otganizadores, en especial a la Dra. Encarna
Nicolas, por esta iniciativa.

En este trabajo voy a plantear un pequefio bosquejo del perfil profesio-
nal del profesorado de secundaria de historia, para analizar, luego, las
fuentes del curriculum de Didictica de la Historia: la practica de ensefiar
y los estilos de ensefianza del profesorado, las propuestas de formacion
inicial del profesorado de historta y ciencias sociales y la investigacion
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la profesién de profesor de histo-
tia. Mi pretension es realizar una aproximacioén que permita comprern-
der la urgencia de la toma de decisiones sobre la formacién inicial del
profesorado de historia y ciencias sociales de ensefianza secundaria.

El petfil profesional del profesorado de historia de secundaria

Sin duda, una parte de este perfil viene dada por su formacién historica
y dentro de ella por sus conocimientos epistemolégicos e historiografi-
cos que cada vez se revelan como mas importantes y significativos para
la ensefianza frente a los conocimientos factuales mucho mds coyuntu-
rales y con menor capacidad de ser udlizados en la toma de decisiones.
Ahora bien, ¢son suficientes estos conocimientos?, iqué otros conoci-
mientos son necesarios para ensefiar historia en secundaria?

Sigue habiendo profesores y profesoras, politicos y ministras, que creen
que para enseflar es suficiente con saber aquello que debe ensefarse.
Para ensefiar matemadticas basta con saber matemiticas, de la misma
manera que para ensefiar historia basta con saber historia. Si eso fuera
asi, serfa dificil explicar porqué existen tantos problemas en el aprendi-
zaje de la histotia —o de cualquier otra materia -, porqué existen tantos
j6venes y adultos que no saben historia o saben muy poca cuando quie-
nies les ensefian han acreditado sus saberes en la Universidad. Recurrir al
tépico de que los jévenes no muestran interés, o no se esfuerzan, cada
vez funciona menos por mas que sea uno de los argumentos en los que
se sustenta la Ley de Calidad. :No serfa conveniente planteatse la nece-
sidad de completar la formacién de los futuros profesores con una for-
macién profesional que no sea un afiadido a su formacién cientifica?
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Para ser profesor o profesora no basta con saber lo que debe ensefiarse,
es necesario saber muchas otras cosas. Sin duda, nadie puede ensefiar lo
que no sabe. En consecuencia, para ensefiar es necesario saber pero no
basta con sé6lo saber para saber ensefiar.

Linsefiar es comunicar. Y en cualquier acto comunicativo hay que tener
en cuenta: a) la formacién para la comunicacion, la adecuacién de lo
que se comunica, del discurso, al medio y al contexto, €l aprendizaje de
determinadas hetramientas, etc. Hay que formar al comunicador para
que conozca las caracteristicas y los medios de la comunicacidn educati-
va; b) las personas a las que se les comuriica algo, con las que se estable-
ce algin tipo de comunicacién, en nuestro caso los alumnos y las alum-
nas de secundaria, su predisposicion ante lo que les queremos comuni-
cat, sus propositos y sus intereses para aprender aquello que les comu-
nicamos; y ¢) lo que se comunica, este caso el conocimiento histdrico, y
cémo debemos comunicarlo para obtener aprendizajes. Y, ademas, el
contexto en el que se realiza la comunicacién, contexto que incluye des-
de las finalidades o propésitos educatvos que la administracién educa-
tiva otorga a los saberes escolares, el contexto social y cultural, hasta la
institucion en la que se realiza y la organizacién espacio-temporal en la
que tiene lugar (organizacion del espacio aula y tiempo de duracién de
la comunicacién).

La didictica de la histotia pretende dar respuesta a esta formacion. Se
ocupa de ensefiar el oficio de ensefiar histotia, de formar como profeso-
res a los estudiantes de historia. Pero, ¢en qué consiste preparar para ser
profesor o profesora de historia?, ;qué significa formar las competen-
cias en diddctica de la historia de los futuros profesores? En mi opinién,
preparar a un profesor o una profesora de historia, ensefiar a ensefiar
historia, consiste en educar a un profesional para que tome decisiones,
sepa organizarlas y llevarlas a la prictca, sobre los conocimientos histé-
ticos que debe ensefiar en un aula de un centro determinado. Aprenda
que ensefiar historia en secundaria consiste en preparar a los jovenes
para que se sitien en su mundo, sepan interpretarlo desde su historici-

178 - Universitas

Resefias

dad y quieran intetvenir en él con conocimiento de causa, quieran ser
protagonistas del devenir histérico.

En otros lugares (por ejemplo, Pagés, 1993, 1994, 2000), ha sefialado
cudles son las competencias de la DidActica de las Ciencias Sociales, y
en concreto de la Didactica de ]a Historia, en esta formacion. La Didéc-
tica de las Ciencias Sociales y de la Historia se ocupa de estudiar las re-
laciones entre el profesor, el alamno y el saber escolar en el contexto de
una clase v de un centro y en un momento historico determinado, e in-
vestiga sus otigenes y tradiciones. Pretende elaborar conocimientos teo-
tico-practicos que permitan analizar y comprender qué ocurre cuando
se ensefia y se aprende Historia y Ciencias Sociales en contextos con-
cretos y pensar alternativas para su ensefianza. Sus saberes constituyen
un cuerpo de conocimientos distintos del cuerpo de conocimientos que
constituye la propia ensefianza de las Ciencias Sociales y de la Histotia.
Son conocimientos construidos en, y desde, la practica por sus prota-
gonistas (el profesorado, el alumnado y los saberes) y ditigidos al profe-
sorado, en formacién o en activo, para poder comprender qué hace o
deja de hacer, qué racionalidad preside su prictica, para poder preparar
sus intervenciones y tomar decisiones en la prictica asi como para po-
der analizar qué ha ocurrido o qué ha dejado de ocurrir en relacién con
¢l aprendizaje de su alumnado y buscar alternativas para mejoratlo. El
conocimiento que emana de todas y cada una de estas acciones consti-
tuye fa razén de ser de la Didictica de la Historia y de las Ciencias So-
ciales y la base de su curriculum en la formacién del profesorado y, en
su desatrollo, configura una nueva prictica que es, también, objeto de
reflexion e investigacién: la prictica de ensefiar el oficio de ensefiar
Ciencias Sociales.

Esta ensefianza se produce en un contexto institucional y requiere de la
colaboracién de otras ensefianzas. En la investigacién sobre el conoci-
miento del profesorado se considera hoy que las Didacticas Especificas,
entre ellas la Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales, consti-
tuye uno de los saberes basicos de la competencia profesional del profe-
sorado junto con el conocimiento de las matetias a ensefiar y los cono-
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cimientos psicopedagdgicos y sociolégicos més generales. Las relaciones
entre estos conocimientos en la formacion del profesorado y, en espe-
cial, entre los colectivos que se ocupan de ellos no han sido, ni lamenta-
blemente son, tan fluidas como seria de desear para innovar estas ense-
fianzas y ubicar al profesorado ante los nuevos retos de la sociedad de fa
comunicacién y de la informacion, Y ello porque aiin hay quienes du-
dan del lugar que ha de ocupar la Didéctica de la Historia y de las Cien-
cias Sociales en la formacién del profesorado: un lugar central, ubicado
entre el conocimiento de las materias a ensefiat y los conocimientos psi-
copedagégicos y sociolégicos mis generales.

Afirma Moniot (1993: 5), en relacion con el lugar de la Didactica de la
Historia, que

"la didictdca de una disciplina no es algo que venga después de ella,
ademds de ella o a su lado, para datle una especie de suplemento
pedagégico atil (...). Se ocupa de razonar sobre su ensefianza. Se

trata de conocer las operaciones que suceden cuando se aprende

una disciplina y, al servicio de este aprendizaje, buscar la mejor ma-
nera de resolver los problemas que suceden cuando se ensefia: en

definitiva, se trata de ejercer el oficio de ensefiar con conocimiento
de causa".

¢De dénde proceden los conocimientos de la Didactica de 1a Historia?
La Didictica de la Historia se nutre de los conocimientos que emergen
de la prictica de ensefiar historia en secundaria, de las propuestas que
han existido y existen sobre la formacién inicial del profesorado para
ensefiar y de la investigacién sobre la propia ensefianza y el aprendizaje
de la Didéctica de la Historia en la formacion del profesorado. ¢Qué sa-
bemos sobre la formacién en didactica de la historia del profesorado?
¢Qué sabemos sobre cada una de estas tres fuentes anteriores? ;Qué sa-
bemos sobte la formacién inicial para ensefiar historia?

180 - Universitas

Resefias

La practica de ensefiar historia:
¢como ensefian los profesores de historia de secundaria?

Existe poca investigacién en Espaiia, y en general en todo el mundo,
sobre la prictica de ensefiar historia. Se ha investigado mucho mis el
pensamiento del profesor de historia, sus concepciones de la historia
escolar, de la ensefianza, de su propia practica que la practica. También
existe mas investigacion sobre los aprendizajes historicos realizados por
¢l alumnado o sobre los contenidos histéricos en los textos y en los
materiales escolares, (ver, por ejemplo, Pages, 1997 o Valls 2003, en este
mismo volumen).

Intuimos mas sobre qué y como ensefian los profesores, sobre cual es
su estilo de ensefianza, a través de sus palabras y de sus pensamientos
que a través de la observacién sistematica y de la investigacion en sus
aulas. Sin embargo, algo sabemos sobre ¢l papel del profesot de historia
cuando ensefia historia en el aula.

Investigaciones como las de Thoraton (1991) y de Evans (por ejemplo,
1988) nos han permitido, en mi opini6én, comprender el alcance y la im-
portancia de las investigaciones centradas en el profesor de historia, y su
practica, y tener en cuenta sus resultados en los proyectos de formacion
didctica (he analizado con cierta profundidad estas obras en otro lugar,
Pagés 1997). Thornton (1991) realizé una importante revision de las in-
vestigaciones existentes en el mundo anglosajon sobre la prictica de en-
sefiar historia y ciencias sociales y cre6 el concepto del profesor como
gatekeeper del curriculo, es decir como controlador, como portero ©
“guardabarreras” curricular. En definitiva, como la persona que decide
en ltima instancia qué contenidos ensefia y qué contenidos decide no
ensefiar. Evans , por su parte, investigd las creencias y las practicas del
profesorado de historia de los USA 'y establecid cinco categotias o esti-
los de ensefianza: el narrador de historias, el profesor cientifico, el pro-
fesor reformista, el filésofo césmico y el profesor ecléctico.

Los resultados de estos trabajos pueden completarse con otros trabajos
mis recientes publicados en Europa. No son propiamente investigacio-
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nes sino reflexiones que se desprenden de investigaciones centradas en
otros temas. Por ejemplo, los de Grech (2000) y Tutiaux-Guillon
(2003a). Grech, en su informe del Seminario europeo sobte la ensefian-
za del Holocausto organizado por el Conscjo de Europa, habla de la

existencia de tres tipos de profesores: a) los que consideran, simple y :

llanamente, la Historia como el estudio del pasado; b) los que tratan de
las causas y de las consecuencias de los hechos, en este caso del Holo-
causto, ponen el énfasis en el saber pero descuidan otros objetivos de la
ensefianza de la historia; y ¢) los profesores que relacionan el pasado
con el presente, que presentan el Holocausto como un hecho pasado
pero estudian de que manera influye todavia en nuestras vidas.

« L L . A
Cette troisieme catégorie d'enseignants va méme jusqu'd établir une
reladon entre passé, présent et aspirations pour l'avenir. Ces

. ' ‘. : .
professeurs comprennent bien qu'en tant qu'événement passé ayant |

encore des conséquences aujourd’hui, 'Holocauste influe aussi,
obligatoirement, sut notre avenir”, '

Polr su parte, Nicole Tutiaux-Guillon (2003, 37-38) ha puesto en
e\.ndencia algunas paradojas, algunos dilemas, de la profesién de ensefiar
histotia. Ha planteado estas paradojas en el marco de su propuesta de
formacion de la conciencia historica en los jévenes franceses. Una
paradoja tene relacién con la concepcion cognitiva de la historia escolar
y con el aprendizaje. Los profesores franceses, protagonistas de su
investigacion, quieren que su alumnado comprenda la historia pero

“leurs pratiques témoignent plutét de la croyance en une com-
préhension spontanée et en un transfert évident au monde actuel: ils
ne sollicitent pas la réflexion des éléves et tiennent que le processus
qui s’est accompli pour eux enseignants devrait s’accomplir “natu-
rellement” pour les éléves. La conscience histotique est ainsi posée
comme fille de la seule connaissance, et la connaissance comme le
résultat du travail de 'enseignant, qui clarifie et donne cohérence au
passé (méme si 'éléve est réputé travailleur luj aussi)”.
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Otra paradoja se relaciona con el mundo de los valores y de la ética. l.os
profesores franceses quieten formar jovenes demdcratas, tolerantes,

abiertos a los otros, pero

“leurs pratiques et leurs affirmations, en réponse 4 d’autres ques-
tions, récusent la transmission explicite de valeurs, reavoient celles-
ci i Ia famille (...), au libre choix des jeunes —précisément au nom de
la tolérance, de la démocratie, des droits de 'homme”. Futiaux con-
cluye preguntindose como los adolescentes franceses podrin desa-
rrollar su consciencia histérica si “que les pratiques d’enseignement
ne semblent pas prendre en charge cette construction”.

En Espafia, Barrado (2002: 662-663) afirma, sin aportar evidencias que
justifiquen su diagnostico, que en la prictica docente

“sigue dominando un modelo de clase magistral que tesulta bastante
poco adecuado a los intereses y expectativas del alumnado. Su com-
plemento con ejercicios, trabajos y temas transversales ayuda a co-
rregit este problema pero no siempre esos métodos alternativos es-
tin bien preparados ¢ imbricados en el desarrollo del curticulum.
(..) El alumnado tiende a ser espectador pasivo o poco motivado,
acaso por una presentacién insuficiente o por la ausencia de reper-
cusion real de esa actividad en el programa o la calificacion”.

Tal vez situaciones como las descritas explican los problemas del
aprendizaje de la historia y sitdan la tarea de ensefiarla entre las tareas
educativas mas complejas. Pendry et al. (1998) parten de la complejidad
de la ensefianza de la histotia en su libro dedicado precisamente a la
formacién de su profesorado, al aprendizaje de su ensefianza. Para esta
autora, y sus colegas, la ensefianza de la historia es un ejercicio intelec-
tual relativamente complejo porque las clases son lugares complejos pe-
ro también porque es compleja la naturaleza de la propia historia. Afir-
man en el prefacio de su obra:

“History teaching is about a// of these things (“transmission of
‘content™, “adquisition of skills”, “a vehicle of ‘political education’
and values”, development of ‘historical concepts’), and one of the
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comple?(iu'es with which history teachers and histoty learners have
to deal is the nature of the discipline and the complexity of the ideas
which underpin it.

History teaching is, in part, about making appropiate and meaning-
tul selections from this complexity. (...) attemp to contribute to the
development of history teachers who are capable of articulating this
complexity” (p. viii).

Patece que la prictica docente actual, ademas de compleja, no ofrece

modelos demasiado innovadores a los futuros profesotes de historia.

Predomina una practica transmisiva en la que la comunicacién sigue
siendo unidireccional —del profesor al alumno-, en la que las tecnologias
de la sociedad de la comunicacién y de la informacién penetran, si pe-
netran, muy lentamente, y en la que, probablemente, perdura una con-
CF:pcién de la historia mis cercana a la que predotminaba a principios del
siglo XX que a la que deberia predominar a principios del XXI como
sefialé Thornton (1991b) en telacién con la situacion de la ensefianza de
la historia en Estados Unidos .

¢Cémo puede la Didactica de la Historia ensefiar a ensefiar de una ma-
nera diferente ante unas pricticas como las predominantes? ;Qué cono-
cimientos y estrategias ha de aprender el futuro profesorado para hacer
frente a la complejidad de la ensefianza de la historia?.

La formacién inicial para ensefiar del profesorado de historia:
propuestas

La preocupacién por la formacién del profesorado de historia y de
ciencias sociales ha aumentado en los ultimos afios probablemente co-
mo consecuencia de la situacidén descrita en el apartado anterior. O, tal
vez, como sefiala Tutiaux-Guillon (2003b: 27), a causa del aumento de
evidencias sobre la escasa aplicabilidad de los aprendizajes realizados
por el alumnado “a la hota de pensar en el mundo y la sociedad”: “mu-
chos docentes, cuando hablan de la ensefianza de la geografia y de la
historia, dan la impresién de buscar ante todo que los contenidos esen-
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ciales “pasen” de la mejor manera posible y que los ¢jercicios “funcio-
nen”, es decit, ejercicios que los alumnos puedan hacer con facilidad,
pero raramente parece que se pregunten sobre el papel o el significado
de las asignaturas. Hemos postulado que tal actitud era el resultado de
una concepcién de la materia escolar basada en conocimientos y en
pricticas y que no tenia de ningin modo en cuenta las finalidades que,
sin embrago, son las que les dan sentido”. Los cambios en el contexto
social global, en el contexto institucional, y en el conocimiento de lo
que sucede en las aulas cuando sc ensefia y se aprende historia serian, en
opinién de Tutiaux-Guillon, razones suficientes para repensar la forma-
cién del profesorado y orentarla mis hacia la reflexion sobre las finali-
dades y las respuestas necesarias para que el alumnado pueda ubicarse
en el mundo y pueda participar en su construccion.

Por todo ello, desde diferentes instituciones internacionales se ofrecen
propuestas sobre la formacién del profesorado de historia y se fomen-
tan los intercambios entre profesionales de distintos pafses. Son los ca-
sos, pot ejemplo, del Consejo de Europa y de la Organizacion de Esta-
dos Iberoamericanos (OEI). Por esto también algunos paises han revi-
sado sus modelos de formacion y han implantado nuevas propuestas.
También se fomenta cada vez mis la necesidad de evaluar los progra-
mas de formacién de profesores. Y, por supuesto, de investigar sus re-
sultados.

Analizaré en este apartado algunas propuestas sobre la formacién inicial
del profesorado de historia. Las primeras son mis institucionales. Las
segundas son propuestas realizadas por profesores de didactica o por
otros formadores del profesorado de historia.

a) Propuestas institucionales

El Consejo de Europa ha sido la institucién internacional que mas se ha
preocupado desde hace mucho tiempo por la ensefianza de la historia
en sus pafses miembros. Fn los Gltimos tiempos —sobretodo a raiz dela
caida del Muro de Betlin - ha manifestado también una gran preocupa-
cién por la formacién de su profesorado. Como ejemplo de ella, ha
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convocado distintos encuentros y seminarios destinados a analizar y
buscar alternativas a esta formacion, En 1998 y 1999 convocé un Semi-
nario sobre la formacién inicial del profesorado de histotia en el que
participaron trece paises, entre ellos Espafia. Este seminatio tuvo dos
encuentros plenarios, uno en Viena en 1998 (Savova, 1998) v otro en
Praga en 1999 (Bivar, 1999). También en el afio 2000 convocé una
Conferencia celebrada en Atenas sobre la formacién inicial y continuada
del profesorado de historia (Stradling, 2000).

El primer seminario estaba vinculado al proyecto impulsado por el pro-
pto Consejo de Europa “Aprender y ensefiar la historia de Europa del
siglo XX y en él se pretendfa:

» intercambiar informaciones y experiencias sobte la formacion ini-
cial del profesorado de historia de los paises participantes (ade-
mas de Espafia, Albania, Austria, Bulgaria, estonia, Federacién
Rusa, Francia, Hungria, Noruega, Holanda, Portugal, 1a Republica
Checa y Gran Bretafia),

« reforzar la cooperacién entre expertos especializados en la forma-
cion inicial de los profesores de historia (en el caso espafiol, los
expertos fueron substituidos por técnicos del CIDE. Personal-
mente, desconozco sus aportaciones al campo de la formacion
inicial del profesorado de histotia),

» buscar los problemas centrales de la formacién inicial,
« realizar un estudio comparativo sistematico sobre objetivos, pro-
gramas, modalidades de organizacién, conceptos tedricos y praxis

de la formacion inicial,

= interrogarse sobre cédmo los temas del proyecto “Aptender y en-
seflar la historia de Europa del siglo XX se reflejan en los pro-
gramas de la formacién pedagdgica, v
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- poner 2 punto principios directrices concretos para la formacién
inicial de los futuros profesores de historia para sometetlos al
Consejo de Europa.

Las principales aportaciones de este seminario fueron recogidas en
parte por el representante de Noruega quien en su informe hizo un re-
trato de la formacién inicial del profesorado de historia del que es im-
portante destacar , entre otras, las siguientes caracteristicas (Lorentzen,
1999):

a) en BEuropa es muy diversificada pero empieza a ser considerada por
los gobiernos de los distintos paises:

“Si on émdie les tendances spécifiques aux années 1990, on remat-
quera que la formation des enseignants est devenue une priorité du
programme des réformes scolaires™, y “Pour la premiére fois de-
puis des années, un nombte important d’états placent la formation
des enseignants au centre du débat politique et scolaire”.

b) ha de centrarse en los retos de Ia nueva Europa del siglo XX a fin
de poder dar respuesta a preguntas como:

“Comme Péducation peut-elle doter les jeunes Européens des con-
naissances, compétences et dispositions d’esprit qui leur seront
nécessaires pour vivre dans un monde interdépendent, caractérisé
par une grande diversité et une évolution rapide et constante?

Comme P’éducation peut-elle contribuer au rapprochement des
peuples d’'Burope et développer un sens de identité européenne?

Comme Péducation promouvoir un engagement actif pour faire
respecter les droits de 'homme et les principes de la démocratie
plurieller”

¢) necesita superar la disociacién —y la relacién problemitica- exis-
tente en muchos paises entre la formacién profesional y la forma-
cién cientifica. Lorentzen se pregunta:
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d

“Comment les universités et leurs disciplines fondamentales vont-
elles affronter les nouvelles priorités politiques et pédagogiques de
la société, et la nécessité d'une restructuration de la formation de
Penseignant?”

Después de analizar los tres modelos existentes en la formacién del
profesorado de historia segin las relaciones entre la formacion dis-
ciplinar y la formacién profesional —el modelo de separacion, el
modelo de integracién y el modelo de cooperacion- afirmaba que
los tres modelos tienen sus ventajas y sus inconvenientes y que es
necesario plantearse sus puntos fuertes y sus puntos débiles pues

“de nouvelles matiéres et de nouveaux modes d’enseignement re-
quiérent de nouvelles structures dans la formation des enseignants.
En méme temps, le monde extérieur exerce de fortes pressions sur
nos universités. I questionne Ia pertinence et I'efficacité des institu-
tions universitaires”.

la necesidad de plantearse la formacién de los formadores de pro-
fesores de historia para garantizar la calidad v eficacia de su forma-
cion . Este es un problema que pricticamente no se plantea en nin-
gun pais. En su opinién se requiere de un profesional que conozca
la disciplina pero que, a su vez, sea un experto en didictica de la
historia, es decir en los conocimientos propios de la ensefianza y el
aprendizaje de la historia en contextos escolares. Este profesional
ha de ser capaz de conseguir que los futuros profesores de historia
relacionen sus conocimientos con la prictica pedagégica en las es-
cuelas y ha de establecer fuertes relaciones entre estos centros y la
universidad.

Lorentzen conclufa su informe con las siguientes palabras

“toutes les perspectives envisagées et les exemples utilisés visent un
objectif commun qui est au cours de la formation des enseignants:
permettre aux futurs enseignants de développer leur consciencie
historique grice 2 la réflexion et la pensée ctitique”.
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Estas tematicas fueron desatrolladas en la Conferencia de Atenas de
2000 a la que asistieron algunos de los mismos expertos del seminario
de los 13 paises realizado en 1998 y 1999 si bien los paises representa-
dos eran los del Sudeste de Europa. En consecuencia, las conclusiones y
las sugerencias fueron bastante parecidas (Stradling, 2000).

Fruto de estas y de otras iniciativas, el Comité de Ministros del Consejo
de Huropa aprobé el 31 de octubre de 2001 una Recomendacion relativa a
la ensefianza de la historia en Europa en el siglo XXI en Iz que se dedi-
c6 el punto séptimo a la formacién inicial y continua de los profesores
de historia. Fn este punto se recogen algunas de las ideas desarrolladas
en los seminarios y conferencias realizados a finales del siglo XX, Asf se

dice:

“Afin d’atteindre ces objectifs et de définir le profil spécifique de
enseignant d’histoire, il conviendrait:

» de donner aux insttutions de formation des enseignants
d’histoire le support adéquat pour maintenir et améliorer la
qualité de leur formation, et pour développer le professionna-
lisme et le statut social des enseingnats d’histoire en particulier;

« d’apporter une attention particuliére 2 la formation des forma-
teurs d’enseignants d’histoire selon les principes contenus dans
la présente recommandation;

» de promouvoir des techerches comparatives relatives aux ob-
jectifs, structures et normes de la formation initiales et continue
spécifique des enseignants d’histoire et par 1a d’encoutager la
coopération institutionnelle et I'échange d’informations relati-
ves aux besoins nécessaires aux réformes de la formation ini-
tiale et continue des enseignants et de la formation continue
des formateurs;

» de susciter et d’encourager les partenariats entre Uensemble des
institutions actives en matiére de formation d’enseignants
d’histoire ou concernées par cette formation (en particulier les
meédias), en vue notamment de souligner leur mission particu-
liere et leur responsabilité specifique”.

189 - Universitas




Resefas

dlin qué medida las propuestas y las recomendaciones del Consejo de
I".‘urnpﬂ son tenidas en cuenta por los estados miembros?, sen qué me-
dida estas recomendaciones han impactado en las universidades y los
centros de formacion de profesores?, ¢las tenemos en cuenta los didac-
tas de la historia y de las ciencias sociales en nuestro curticulum y en
nuestra practica?.

No sélo Europa se plantea el futuro de la formacion del profesorado de
historia. También en América hay distintas propuestas. Tal vez la mis
cercana a nosotros sea la de la Organizacion de Estados Iberoamerica-
nos. La propuesta del Nodo Coordinador de la “Catedra de Historia de
Iberoamérica” de la OEI (2001) sobre la formacién del profesorado en
historia de Iberoamérica pretende combinar la formacién que ya tene el
profesorado de historia con la formacién necesatia para poder ensefiar
Historia de Iberoamérica:

“Serd responsabilidad de los planes formativos de los distintos pai-
ses, sea cual sea su estructura y modelos de formacidn, desarrollar y
proporcionar al profesorado elementos formativos y competencias
orientadas en la triple direccidn que a continuacidén se indica, sin
que el orden en que aqui se desarrollan signifique preferencia o
prioridad, pues las tres habrin de coexistit ¢ interaccionar:

2) Unos valores y unas actitudes proclives a esta ensefianza, basados
en la comprensién del otro, en Ia solidaridad y en la responsabili-
dad hacia un pasado comin y hacia un futuro en el que sean posi-
bles los procesos de integracién regional.

b} Unas competencias académicas referidas a la Histotia en general y a
la Historia de Iberoamérica en particular, a sus rasgos especificos y
a las experiencias comunes de los procesos histdricos que en ella se

han producido.

¢} Unas competencias pedagégico-didacticas facilitadoras de procesos
de aprendizaje autdnomos, que permitan al profesor conocer, se-
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leccionar, utilizar, evaluar y desarrollar estrategias efectivas de in-
tervencion didactica”. (p. 12)

Entre las competencias académicas se sefialan competencias relaciona-
das con la naturaleza y los procedimientos del conocimiento historico
como las principales tendencias historiograficas y su evolucién; el tipo
de conceptos, datos y hechos que utiliza la Historia y el caricter relati-
vista de su interpretacién; la comprensién y orientacion en los sistemas
temporal y espacial; la comprension del sentido procesal de la Historia,
etc... Por su parte, las competencias pedagogicas las clasifican en tres
grandes grupos: la adquisicién de competencias sociales y de comunica-
cién; la concepcién, planificacién y programacion de la actividad do-
cente v la otganizacién, direccién y evaluacién del proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Algunas de las ideas expuestas en los trabajos del Consejo de Europa o
en los de 12 OEI estin presentes ya en algunos programas de formacion
de distintos paises europeos y han demostrado tener éxito. Otras, en
cambio, han demostrado su mis rotundo fracaso. Otras, estdn a la espe-
ra de futuros mejores... Son los casos de Inglaterra, Italia, Francia y Es-

pafia.

Segiin sefiala una amplia inspeccién realizada entre los afios 1996y 1998
por el cuerpo de Inspectores de Inglaterra entre los cursos de forma-
cién inicial de profesores de historia de secundaria (Baker, Cohn,
McLaughlin, 2000a), la calidad de Ia formacién del profesorado de his-
toria en Inglaterra esta por encima de la del resto de asignaruras de se-
cundaria. Los resultados de esta inspecei6n sefialan que los futuros pro-
fesores estan bien preparados en el conocimiento de la historia; en la
planificacién, ensefianza y direccién de la clase; en valorar el trabajo de
los alumnos, proporcionar un feedback con ellos y dirigir su progreso.
Estos resultados tienen mucha relacién con una formacién basada en
una muy meditada relacién entre la teorfa y la prictica realizada en las
escuclas (Baker, Cohn, McLaughlin, 2000b):
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“Broadly speaking, history teacher training is mostly os good or
very good quality in England, as ate the standards achieved by
trainees. (...) History compared well with other secondary subjects
and particularly favourably in respect of the quality of the trainees it
attracts”. (p. 192)

“It is in school that trainees have theit major opportunities to ob-
serve good teachets in the classroom. During their first teaching
practice trainees normally spend a considerable amount of time ob-
serving teaching. Trainees need to observe a range of teaching
strategies being used effectively to teach history, but they also need
oppottunities to discuss with the teachers they observe reasons for
the particular teaching strategies adopted, the aims of lessons, and
the intended and actual learning outcomes. This helps trainees to
analyse, reflect upon and adapt what they have observed in their
own teaching”. (p. 206)

La situacién es muy distinta en Francia. En Francia, desde hace ya bas-
tantes afios la formacion del profesorado de historia se realiza en los
Instituts Universitaires de Formation des Maitres TUFM) después de cursar
una licenciatura y haber superado uno de los concursos que dan acceso
a la docencia: el CAPES (Certificado de Aptitud para la Ensefianza Se-
cundaria) o la “agrégation”.

El funcionamiento de este sistema de preparacion del profesorado de
historia es valorado por Audigier (2001: 118), uno de las més destacados
didactas de la historia, de la siguiente manera:

“La formacion inicial privilegia la formacién en la ciencia de refe-
rencia, pero esta formacién presenta un fuerte desequilibrio entre
historia y geografia, siendo nula para la educacién civica. Privilegia
demasiado a menudo enfoques parciales en detrimento de visiones
de conjunto. Eso expresa la contradiccidn entre la formacion de es-
pecialistas en historia y geografia, proyecto legftimo de la universi-
dad, y la formacién de docentes que deben transmitir saberes que
abarcan todos los petiodos de la historia y un gran mimero de pai-
ses, ayer y hoy. La formacién inicial se centra casi exclusivamente en
la transmisién de los resultados de los trabajos de los historiadores y
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gedgrafos. Ignora cualquier reflexion epistemoldgica (...) los docen-
tes disponen de pocas herramientas intelectuales para proseguir efi-
cazmente su formacién cuando han empezado a desempefiar su ofi-

cio (...)7.

Situaciones como las descritas por Audigier estin en la base de la actual
tevisién de los ITUFM vy de sus planes de formacién del profesorado vy,
tal vez, se substituyan por otro sistema.

La situacién en Italia es distinta. En este pais, la formacién del profeso-
rado de secundatia se realiza desde finales del siglo pasado en la Scwola di
Specializzazione per la formazioni deghi insegnanti della Scuola Secondaria (SSIS).
La otganizacién de las SSIS consiste en integrar las ciencias de la educa-
cién con los saberes metodolégicos y didacticos de las distintas discipli-
nas con un practicum de 300 horas en el que los futuros profesores se
inician, guiados por tutores de los centros de secundatia, en la ensefian-
za. La valoracién que realiza Bianchi (2002) de esta formacién es radi-
calmente distinta de la realizada por Audigier para Francia:

“La formazione degli insegnanti ¢ argomento istituzionalmente e
culturalmente nuevo per Puniversita italiana, tradizionalmente estra-
nea a precise finalita professionalizzanti a attenta puittosto ad un
sapere teorico. Ora se da un lato la patnership tra universita e siste-
ma scolastico permette di superare il disimpegno degli accademici
sui temi delle didattiche, dall’altro fa si che propio 'universita con-
tribuisca in misura significativa al miglioramento della quailitd
delllintero sistema formativo e costruisca con esso un legame. (...)
Obiettivo della scuola ¢ formare un nuovo modello di insegnante,
capace di trasfetire i contenuti delle discipline in pratiche esperte di
insegnamento: la scelta dei contenuti e le tipologie delle attivita pro-
poste sono mirate con rigore a questo fine.”

La situacién en Espafia es harto conocida. Seguimos formando al pro-
fesorado de historia con el modelo de los afios setenta del siglo pasado:
el CAP. En varias ocasiones se han anunciado cambios, pero hasta la
fecha la formacién del profesorado de historia, como la del resto de
disciplinas, sigue siendo una formacién marginal, obsoleta y burocritica
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(son muchos los estudiantes que buscan en el CAP fundamentalmente
la certificacion que les permita opositar). Algunas universidades, como
la Auténoma de Barcelona, han iniciado hace algiin tiempo un proyecto
alternativo de cardcter experimental, el Curso de Calificacidén Pedagdgi-
ca, cuya duracién es de un afio, a la espera que el Ministerio y las Co-
munidades Auténomas decidan cémo ha de ser la formacién del profe-
sorado de secundaria (Garcia/Pagés, 1999).

No quisieta concluir esta breve revision sobre la situacidn institucional
de la formacién del profesorado de historia sin sefialar una tendencia
que ya se ha iniciado en los Estados Unidos y que probablemente no
tarde en llegar a Espafia y Europa: la acreditacién de los cursos de for-
macién del profesorado. Con el atggumento de la preocupacién por una
buena formacion del profesorado, en paises como los Estados Unidos
han hecho su aparicién agencias que acreditan dicha preparacidén como
la NCATE (National Councl for Accreditation of Teacher Education). Para
poder realizar esta acreditacién otras instituciones como en el caso de
los Estudios Sociales, el NCSS (National Council for the Social Studies) ela-
boran unas normas nacionales, National Standards for Social Studies Tea-
chers (1997), normas que se acompafian de una guidebosk (Myers, 1999) a
tin que los Colleges y las universidades puedan adopratlas como referen-
cias de sus programas de formacidn de profesotes.

Estas normas siguen las propuestas curriculares realizadas por el NCSS
o por otras instituciones de profesionales y cientificos de cada una de
las ciencias sociales y de las humanidades (gedgrafos, economistas, his-
toriadores,...). Concretamente, el programa aprobado en 1997 (véase
Myers, 1997) incluye estandares temiticos basados en el documento del
NCSS (1994) y estandares disciplinares de todas las disciplinas sociales
que, en el caso de la historia, proceden del documento elaborado por el
National Center for History in the Schools (1994). Un ejemplo del tipo
de estandares de los que setdn evaluados los futuros profesores de his-
toria y de estudios sociales norteamericanos (Myers, 1997) puede ser el
que se refiere al conocimiento del tiempo historico, de la continuidad y
del cambio:
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“Social Studies teachers should possess the knowlegde, capabilities,
and dispositions to otganize and provide instruction at the appropi-
ate school level for the study of Time, continuoty, and Change. The
should: - assist learners to undetstand that historical knowledge and
the concept time are socially influenced constructions that lead
historians to be slective in the questions they seek to answer and the
evidence they use”.

Con estas medidas, se pretende garantizar un buen aprendizaje del pro-
fesorado en conocimientos bésicos de la historia o de otras ciencias so-
ciales para que pueda disefiar y aplicar unidades didacticas que generen
buenos aprendizajes en su alumnado. Los estindares evalGan el pro-
ducto final y no informan, ni se preocupan, por el proceso de aprendi-
zaje del oficio de profesor de histotia.

Existen, sin embargo, otras evaluaciones mas cualitativas y mas centra-
das en el proceso sobte proyectos de formacién del profesorado de
historia. Yo mismo tuve la ocasién de evaluar el “Proyecto de fortale-
cimiento de la formacién inicial de docentes en Historia, geografia y
ciencias sociales” de la Universidad Catdlica de Valparaiso (Chile) y pu-
de comprobar a través de entrevistas a alumnos y profesores y del anali-
sis de la documentacién, el éxito de un plan de formacién que, desde el
primer afio, combina la formacion disciplinar con la formacién pedagd-

gica y didactica (Pages, 2001).

En realidad, la preocupacién por una buena relacién entre formacion
disciplinar y formacién pedagégica y didictica junto con la preocupa-
cién por una, asimismo, buena relacién de la teorfa con la prictica,
constituyen las principales agendas de trabajo de muchos didactas y la
base de sus propuestas de formacién.

b) propuestas de profesionales de la didactica y de la educa-
cién

Existen ya bastantes propuestas surgidas del propio profesorado de di-
déctica de la historia y de las ciencias sociales dedicadas al aprendizaje
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de la ensefianza de la historia, a la did4ctica de la historia entendida co-
mo una disciplina de caricter profesional. Buena parte de estas pro-
puestas sefialan los problemas existentes y plantean alternativas de me-
jora. Junto a estos trabajos mas analiticos, existen otros que plantean al
futuro profesorado ideas, conocimientos, sugerencias, recursos sobre
las maneras de ensefiar historia (en Espafia, Benejam y Pagés coordina-
ron, 1997, un trabajo en esta linea).

Las principales propuestas y analisis sobre la formacién didictica del
profesorado de historia realizados por profesores e investigadores pro-
ceden del mundo anglosajon, aunque también empiezan a aparecer tra-
bajos en otros paises como Italia (por ejemplo, Guerra y Mattozzi,
1994), Espaiia {la Asociacién Universitaria del Profesorado ha dedicado
varios Simposia a esta temitica; por ejemplo Asociacion Universitatia.,
1997, o Pagés, Estepa, Trave, (eds), 2000) o Argentina (Arron-
do/Bembo, 2001). Voy a exponer algunas de estas propuestas .

En Estados Unidos, Wilson y Williamson McDiarmind (1996) propo-
nian una revisién en profundidad de los cursos de metodologia de la
ensefianza de las ciencias sociales y de la historia, basada en supuesto
tales como la poca experiencia de los estudiantes de profesor en mode-
los y métodos de ensefianza, la necesidad de experimentar alternativas
pedagogicas en la practica, la confusion existente en muchos estudiantes
de profesor entre aprender historia y memorizar informacion, etc...

Proponian que la formacién como profesores se adecuase a las necesi-
dades reales de los profesores como, por ejemplo, el conocimiento de
acontecimientos historicos claves y sus protagonistas; la comprension
de como el conocimiento se crea, cambia, es revisado y es valorado; el
conocimiento de las tradiciones pedagdgicas y curriculares en la ense-
nanza de la historia y de las ciencias sociales; y el conocimiento de teo-
rias del aprendizaje aplicadas a la historia y a las ciencias sociales para
poder ayudar al alumnado a ser criticos y argumentar sus ideas.

Su curso de didictica de la historia y de las ciencias sociales tenfa los si-
guientes componentes:
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1) In depth examinations of four critical events in U.S. bistory that included
writing analytical essays about each event

2} Analysis of “cases” of teaching history and the social studies

3} Anabysis of key documents in the movement to reform bistory and social
studies teaching

4) Writing case studies of students in secondary history and social studies
classes

5)  Development of a curriculum

6) Observation of, participation in, and writing about secondary bistory and
social studtes classrooms (p. 299).

Haydn, Arthur y Hunt (1997), por su patte, consideraban que para ad-
quirir experiencia y habilidad en la ensefianza de la historia se requiere la
aplicacién de cualidades personales como la petseverancia, la resisten-
cia, la iniciativa, la determinacién vy, tal vez por encima de todas ellas, la
voluntad de aprender. Sugetian a los estudiantes de profesor de historia
aptovechar el trabajo en las escuelas para aprender del profesorado. Y
para desarrollar sus competencias como futuros profesores de historia
les recomendaban: a) tener sus propias experiencias enseflando historia
en clase; b) observar a profesores expetimentados y expertos ensefiar
histotia; ¢) consultar, comentar y discutir con sus tutores de la universi-
dad y de las escuelas acerca de la ensefianza de la historia; d) asistir a
seminarios, grupos de trabajo, sesiones de debate en las escuelas y en la
universidad; €) leer libros sobre la ensefianza, articulos en revistas edu-
cativas, etc... y f) hablar sobre la experiencia de aprender a ensefiar his-
totia con otros aprendices, con profesores de las escuelas o de la uni-
versidad. Su propuesta de aprendizaje de la ensefianza de la historia se
basa en las siguientes proposiciones que desarrollan en su obra: ensefiar
histotia consiste en algo mas que en saber historia, existen puntos de
vista y enfoques diferentes sobre el contenido y la metodologia de la en-

197 - Universitas




Resenas

sefianza de la historia, para aprender a ensefiar historia hay que estable-
cer relaciones estrechas entre la teotia y la prictica, etc...

Por su parte, Pendry et al. (1998) opinaban en relacion con la formacién
del profesorado britinico de historia que el aprendizaje que se realiza en
las pricticas es el aprendizaje mis duradero y sugetian que el analisis de
estas pricticas fuese la base de los cursos mis teéricos. Pendry et al.
(1998: 148) concluian su trabajo con las siguientes palabras:

“The ideas we have of the nature of history, its purpose and content
condition the way we interact with pupils and assess the outcomes
of their work and are thus an important element in professional de-
velopment and learning. History more than any other subject is
about values. The examination and articulation of these values in
relation to and on the basis of classroom experience is itself an es-
sential dimension of professional learning in history”.

Williamson McDiarmid y Vinten-Johansen (2000) calificaban la forma-
cién de los futuros profesores de historia en Estados Unidos como de
un rompecabezas. Crefan que buena parte de los problemas de esta
formacién se ubicaban en la mala relacién entre historiadores y educa-
dores de profesores, entre la Facultad de Historia y la de Educacién,

“Hence, in the eyes of historians, teacher education faculty are not
their scholatly peers, and teaching methods courses are most cet-
tainly not history seminars. In addition, many history faculty share
with other citizens the perception that public shools are doing a
lousy job and that teachers are latgely to blame —and that, by exten-
sion, so is teacher education. For their part, few teacher educators
are engaged in scholatly research in any discipline and may have lit-
tle understanding of what historians and socials scientists do as
scholars”. (p. 157)

Proponian un curso de didactica que incluyese desde el conocimiento
de l2 materia hasta el uso de estrategias de evaluacién pasando por el
conocimiento de las estrategias de aprendizaje para la programacion de
actividades, la identificacion de los objetivos del aprendizaje, etc. y pro-
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ponian experimentar unidades diddcticas concretas en centros de ense-
fianza y evaluar v revisar sus resultados. Esta era la valoracién de su
propuesta:

We believe we have developed a model for doing what accom-
plished teachers do in planning instruction: move from a deep un-
derstanding of issues and problems and an equally deep under-
standing of their learners to a plan for helping their pupils develop
the knowledge and skills described in various standars. As a model
for the preparation of history teachers, the issue-based curriculum
unit plan appears infinitely adaptable —to the individual teacher, the
subject matter, and learners in varicous settings. (p. 174)

Finalmente, ‘Thornton (2001) planteaba la necesidad de revisar, de re-
pensar, la relacion entre los contenidos que debe saber el profesorado y
su formacion didactica. En su opinién, la didéctica es una piedra basica
de la educacién del profesorado ya que sus saberes van a permitirle
convertit sus conocimientos disciplinares en objetivos educativos, se-
leccionar y secuenciar los contenidos del curriculo en funcién de las po-
sibilidades que tenga su alumnado de superarlos, seleccionar los mate-
riales necesarios y optar pot un estilo u otro de ensefianza en funcion de
los objetivos previstos. La didactica, segin Thornton, cuenta donde
més importante es la ensefianza, en el aula. Por ello, cree que debe re-
plantearse enfatizando la relacién de los procedimientos educativos
concretos con las disciplinas concretas, en nuestro caso con la historia.

Muchas de estas propuestas son perfectamente aplicables a nuestra rea-
lidad. Algunas —y esta es una diferencia importante con Espafia- han ido
acompanadas de investigaciones y, en consecuencia, no se basan en su-
posiciones o intuiciones sino en los resultados de investigaciones empi-

ricas.
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Ia investigacién sobre los resultados de la ensefianza y del
aprendizaje de la Didactica de la Historia y de las Ciencias So-
ciales.

¢Qué sabemos sobre la formacién inicial de los profesores y las profe-
soras de historia?, gcudles son las concepciones de los futuros profeso-
res de historia sobre su ensefianza?, ;por qué han escogido como profe-
sién ser profesores de historia?, ;qué sabemos sobre la docencia en Di-
dictica de la Historia y de las Ciencias Sociales, sobre sus contenidos y
sobre sus métodos?, ¢cudl es el impacto de la prictica en la construccién
de su competencia didictica?, jqué relaciones tiene con la formacién
tedricar

En el mundo anglosajén, en especial en los Estados Unidos, la investi-
gacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Didactica de la Historia,
sobre la formacién inicial del profesorado para ensefiar historia y cien-
cias sociales estd bastante desarrollada y ha permitido conocer algunos
de los puntos fuertes y de los puntos débiles de esta formacién.

En una importante revision de la investigacion realizada en el mundo
anglosajon sobre el desarrollo profesional de los educadores de estudios
sociales, entte los que incluye al profesorado de historia, Armento
(1996) sefialaba los seis principales aspectos que habian merecido la
atencion de los investigadores hasta la fecha y se preguntaba por el co-
nocimiento existente sobre:

a) los educadores de profesotes de estudios sociales, los futuros
profesores de estudios sociales y los programas de educacién de
profesores de estudios sociales;

b) las creencias de los futuros profesotes acerca de la educacién de
estudios sociales y las consecuencias de los programas de educa-
ci6én de profesores sobre estas creencias;
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) el conocimiento del contenide de los futuros profesores de estudios
sociales y las consecuencias de los programas de preparacion de
profesores sobre ¢l conocimiento del contenido;

d) la predisposicién de los futuros profesores de estudios sociales
hacia la reflexién y el pensamiento reflexivo y los efectos de la
formacién sobre ella;

e) el conocimiento y las creencias de la diversidad cultural de los
futuros profesotes de estudios sociales y las consecuencias de
tos programas de educacién sobre ambos: y

f) la experiencia de ensefiar a estudiantes de estudios sociales.

En su trabajo, Armento analizaba la investigacion existente sobre cada
uno de estos aspectos, proponia un modelo conceptual comprehensivo
para el desarrollo profesional de los educadores, y avanzaba una serie de
problemas centrales y necesarios para investigar su desarrollo. Destaca-
ba en su modelo el importante papel de la relacion teoria-prictica en la
formacion de los profesores y sefialaba los campos en los que creia que
habia que seguir investigando. En un trabajo posterior, Armento (2000:
19) afirmaba que la investigacion en este campo se complicaba a causa
de los siguientes factores:

a) La falta de consenso y claridad acerca de los objetivos de los
estudios sociales y, como consecuencia, de los objetivos para la
preparacion del profesorado en estudios sociales;

b) El nivel general de descontento con el estatus quo de la educa-
cién en estudios sociales en la secundaria, asi como en los pro-
gramas de formacion de profesores; y

) La debilidad importante en las bases empiricas y conceptuales
fundamentales en la educacién profesional de los profesores de

estudios sociales”,
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Los trabajos de Armento han constituido un importante referente para
quienes hemos crefido en la necesidad de investigar nuestras propias
pricticas de Didactica de la Historia, conocer su racionalidad, y, en de-
finitiva, poder utilizar los descubrimientos de la investigacion para to-
mar decisiones sobte programas y estrategias de formacién con cono-
cimiento de causa. En otros lugares he analizado la investigacion dedi-
cada a la formacién inicial del profesorado de historia y ciencias sociales
y, en particular, su formacién didictica existente en Espafia y en los pai-
ses de nuestro entorno (Pages, 1997, 2000). También, he defendido la
necesidad de investigar nuestras practicas docentes y en concreto el pa-
pel de la relacién teoria y practica en la formacién del futuro profesora-
do. Fn este sentido, estoy dirigiendo una linea de investigacién sobre la
formacién en didactica tanto del profesorado de primaria como del de
secundaria. Se ha leido ya una tesis doctoral (Bravo, 2002) cuyo objetivo
fue la comparacion entre la formacién didactica del futuro profesorado
de historia de secundaria recibida en el CAP y en ¢l CCP. En el mo-
mento de redactar este trabajo estin en su fase final dos tesis mds cen-
tradas en la formacién en didactica de las ciencias sociales del profeso-
rado de primaria. Una cuarta investigacién estd dedicada 2 analizar las
concepciones del tiempo histérico de los estudiantes de maestro de
primaria y los cambios, o continuidades, producidos en las mismas a
consecuencia de la experimentacién durante el practicum de una unidad
didactica sobre el tiempo histérico. También estoy dirigiendo otra tesis
sobre la formacién continuada del profesorado de Historia y Ciencias
Sociales centrada en un proyecto de autoformacion del colectivo de
profesores y profesoras de un centro de secundaria,

Muchas de estas investigaciones parten de la deteccion de las represen-
taciones, o concepciones, sobte la enseflanza de la historia y de las cien-
cias sociales, y de sus origenes, de los estudiantes de maestro o de pro-
fesor de secundaria. Se trata no solo de hacer emanar estas ideas y anali-
zar sus origenes sino basicamente de conseguir que los futuros profe-
sionales tengan consciencia que poseen ideas sobre la profesion de
maestro o profesor, que son ideas formadas a lo largo de su experiencia
como alumnos y alumnas y que, en general, son ideas muy bien trabadas
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y muy resistentes al cambio. Se trata de conocerlas, indagar sus origenes,
contrastatlas con otras ideas o con otras concepciones y trabajar con
ellas y no, como se ha creido durante un tiempo, en contra de ellas. Se
trata de pensar estrategias que ayuden a los estudiantes de profesor a
contrastarlas con otras y a cambiarlas, sabiendo, sin embargo, que el
cambio de las ideas no siempre supone un cambio de las conductas, de
las pricticas.

Esta es una linea de investigacién bastante desarrollada en el mundo
anglosajon, especialmente en los Estados Unidos (por ejemplo, Adkins:
1999) que ha empezado a penettar en Europa y en Espafia con intere-
santes resultados. En uno de los trabajos més recientes, Virta (2001) in-
vestigh las creencias y las concepciones de estudiantes de profesor fin-
landeses a través de las respuestas a las siguientes preguntas: ipor qué
estudiamos historia en la escuela?, ¢cuil es la importancia de la historia
en la sociedad?, squé es para mi la historia?, ¢cudl es su significado?,
ccudl es mi lugar en la historia? Después del anilisis de las respuestas,
concluia sefialando la necesidad de los estudiantes de profesor de histo-
ria de clarificar sus propias creencias sobre la historia y sobre sus fun-
ciones sociales y afiadia:

“They should also become able to transform their philosophy of
teaching history into practical teaching activities, and to find such
teaching methodologies that they can support their students’ inde-
pendent thinking and motivation. Propspective teachers should
learn how to use methods supporting critical thinking and reflectiv-
ity on the one hand, and empathy on the other hand”.

Otra de las lineas de investigacion consiste en avetiguar el impacto de la
préctica en la formacién de su competencia didctica y en la construc-
cién de su identidad profesional. Bravo (2002: 420) analizé y compard
este impacto en estudiantes de profesor de historia y ciencias sociales
formados en el CAP y en el CCP de la Universitat Autonoma de Bar-
celona. Y llegd a la siguiente conclusién: “lo observado durante estos
tres afios y medio me ha permitido apreciar que la insercién paulatina y
secunciada en la realidad educativa, por parte de los futuros profesores
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que participan en un programa de formacién inicial, ayuda a la configu-
racién de una imagen mas cercana a la realidad que a través de periodos
linicos y breves de practicas. La posibilidad de observar la realidad y de
analizarla de acuerdo a los planteamientos tedticos analizados desde las
aulas universitarias, enriquece la experiencia de las pricticas y permite
avanzar en una vinculacién real entre 1a teoria y la practica”.

Hace falta mucha mas investigaciéon. Hemos de conocer con mayor
profundidad las concepciones de nuestros futuros profesores y profeso-
ras de historia, las caracteristicas del curriculum de su formacién como
profesores, en especial de su desarrollo prictico en las aulas universita-
tias y en las aulas de secundaria, el pensamiento y la practica de quienes
nos dedicamos a la Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales,
etc... Queda, sin duda, mucho por hacer en muchos campos.

La situacién ha cambiado en relacién con la que teniamos en el afio
1979. Hoy conocemos mejor cual es la situacion en el mundo de 1a en-
seflanza de la historia y de la formacion de su profesorado. Tenemos
curricula de formacién de maestros de primaria que pretendemos que
respondan a los descubrimientos de la investigacién. Investigamos. Te-
nemos programas de Doctorado en Didictica de las Ciencias Sociales
en algunas universidades. Debatimos en Simposia y en nuestras revistas.
Sin embargo, queda por hacer lo fundamental: una propuesta coherente,
util y adecuada a los tiempos actuales de formacion del profesorado de
historia y de ciencias sociales de secundaria.

S6lo asi podremos equipararnos, por ejemplo, a la situacidn de esta
formacion en la Inglaterra actual. Entretanto, debemos conformatrnos
con la conclusion a la que llegd Ian Steele en 1976: ‘U is evident that the
inilial training of history teachers is in a far from satisfactory condition” (p. 111).
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La Historia de Formar Profesores de Historia
Silvia Finocchio'
Introduccién con dolor

Este escrito es un ensayo y no la presentacién de resultados de una in-
vestigacion, es una reflexion sobre mi propia experiencia y no el estudio
de un objeto distante, es algo que quiero decir y por eso comparto con
quienes tenemos inquictudes similares. La intencién es contribuir a un
debate amplio pero enfocado, imprudente pero oportuno, avergonzado
peto comprometido con las jovenes generaciones de profesores de
histofia,

Desde hace dos afios me hice cargo de una citedra de Didéctica de la
Historia, en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Bue-
nos Aires. Las palabras que me anticipaban c6mo iba a ser mi tarea po-
co margen dejaban para el entusiasmo. Alli me iba a encontrar con la
mala prensa de Didéctica de la Historia entre los alumnos y con alum-
nos que eran “malos alumnos”, segin la perspectiva de mis colegas pro-
fesores. Me iba a encontrar, también, con las luchas politicas en un de-
partamento ctuzado por varios fuegos: dos fracciones de profesores (los
que se hicieron cargo de la carrera Historia a part de la apertura demo-
critica y los que habiéndolo procurado quedaron al margen y ahora ha-
bian alcanzado el poder) y los militantes alumnos (que militan pero —se
dice— “no estudian™).

La socializacién académica que ofrece la facultad a sus alumnos prescri-
be la docencia como destino y a éste como condena. Frente a esta sen-
tencia, se abren los amplios horizontes de la investigacion, prometedo-
res de un status en un mundo académico de miserias. ¢Queremos algo
més parecido a una escuela? Promesas en boca de los mayores ¢ incum-

1. FLACSO/UBA/UNLP
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plimientos o incoherencias que los propios alumnos advierten al poco
andar.

Los criterios que otientan la formacién de profesores se resume en dos
frases: “lo que vale son los papeles ordenados™ y “lo que no vale son los
alumnos”. Uno y otro comentario de pasillo, situacién de clase o intet-
cambio formal con pares suma a esa estela que forma el sentido comun
de quienes forman a los profesores de historia. ¢Queremos algo mis pa-
recido a una escuela? Alli estd. Papeles ordenados para los burécratas y
poca pasién, poco compromiso con los alumnos, poca imaginacion,
poca perspectiva de futuro.

La formacion de profesores de historia se concentra en dos productos:
planificacion y carpeta. Sobre la planificacion se trabaja un cuatrimestre.
Como los alumnos no saben planificar, no saben didactica y no saben
historia, la tarea se circunscribe a matcar a lo largo de un cuatrimetre
todas estas faltas en un papel con columnas poco capaces de resistir el
peso de una gran obra. En el segundo cuatrimestre llega la residencia.
Pero lo importante es la carpeta, aquella que hay que armar con todos
los componentes que marca el reglamento. ;Queremos algo mis pareci-
do a una escuela? La importancia no solo de los papeles sino del regta-
mento, y de nuevo, poca pasidén, poco compromiso con los alumnos,
poca imaginacidn, poca perspectiva de futuro.

En este marco, insignificante me resulta ¢l debate historia-ciencias so-
ciales o la supuesta renovacién a partir de ensefiar a enseflar “procedi-
mientos”. Profesores que forman a profesores de historia y la vida que
pasa por el costado de todos ellos, ¢Queremos algo mis parecido a una
escuela? Peleas corporativas, contenidos en el medio y pocos lazos de
sentido que vinculen generaciones.

Si la tarea es escolarizar la formacién de profesores de historia, pode-
mos decir que se viene realizando con éxito. Se suele afirmar que el
problema de la formacion docente son los IFD (Institutos de Forma-
cién Docente), porque tanto se parecen a una escuela (en el peor senti-
do del término). Pues no, la UBA es una escuela (en el peor sentido del
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término) cuando piensa en formar a sus profesores de histotia. Y muy
lejos estamos de la autoimagen proclamada por los profesores del de-
partamento que suponen que ensefian historia en la mejor escuela (en ¢l
mejor sentido del término) del pafs. Lejos, muy lejos estamos de formar
bien a los profesores de historia. Miradas, préicticas, condiciones, com-
binadas en una compleja situacién, pero un foco que no podemos per-
der de vista y por el que es nuestra resposabilidad pensar, proponer, lu-
char: los jévenes futuros profesotes de historia. Hasta aqui mi introduc-
cion con dolor.

Un humilde y dificil comienzo

Quemar los papeles. Si, quemar los papeles para escribit otro texto. Y
de ese texto sélo algunos trazos que hablan mds de ensefiar a ensefiar
historia en relacién con la pedagogia, la propia historia de la educacién,
el cine, la fotografia, la lectura, la escritura, las nuevas tecnologias, la
politica, la ética, la sensibilidad, el afecto. Trazos que hablan de ensefiar
a mirat, a reconocer, 4 apasionar a las jévenes genetaciones para decirles
que la docencia no es simplemente “un trabajo”, que no es un trabajo a
cambio de un salario, que no es cualquier trabajo, y que por tanto no se
trata de cuanto menos trabajo mejor. La docencia esti atravesada por el
saber, por la cultura, por el compromiso con las jévenes generaciones, y
eso no puede faltar. Si eso es lo que nos quitd la dictadura, eso es lo que
hay que conquistar. ;Se puede formar a un futuro profesor partiendo
del desprecio? ¢Se puede formar a un futuro profesor sin conviccién?
¢Se puede formar 2 un futuro profesor sin hacer carne los fundamen-
tos? ¢Se puede formar a un profesor sin pasién por la tarea de ensefiar?

Pero, no sélo nos quitd la dictadura, también nos quito la década del
noventa, dejando profundas huellas en la sociedad y en la educacion. En
la vida diaria de las escuelas sc percibe la fragmentacion del sistema
educativo, la pérdida del sentido de la tarea pedagégica, el desencuentro
entre los modelos educativos familiares y la cultura escolar, la erosidn
de la autoridad docente, la proliferacién de miradas estigmatizadoras
sobre los jévenes, entre otros problemas. Estos desdibujamientos tra-
zan nuevos contornos de accion para la practica educativa y, por tanto,
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suponen retos inéditos para quienes asumen la formacidon para la
transmision de los contenidos de la cultura y de la historia.

Frente a este escenario precario ¢ ignorado en muchos aspectos, resulta
necesario que la formacién docente abandone su sesgo tecnocratico
centrado en la elaboracién de planificaciones, que opacan los problemas
antes mencionados, y apunte a un didlogo intergeneracional, en el que
las palabras de los adultos se presenten como sugerentes “pasadoras” de
culturas e historias.

Desde esta perspectiva, resulta necesaria la apertura de los horizontes
de la formacién docente para profundizar en una mirada sobte el pasa-
do, el presente y el futuro de Ia ensefianza de la histotia. Resulta necesa-
rio problematizar la enseflanza de la historia en términos de subjetiva-
cién y socializacién, de formacidn politica y de apropiacion cultural, de
fronteras y vinculos entre jévenes y adultos.

La enseflanza de la historia no es tanto lo que se ve como lo que se lee,
ya que lo que se hace en el aula depende del sentido escolar, que rara
vez se trae a la superficie para ser examinado. Aprender a pensar la en-
seflanza de la historia es parte fundamental del ejercicio a realizar en la
tormacidon docente. Resulta importante saber historia para poder trans-
mitirla. Pero la mirada pedagdgica, politica, cultural es también crucial
en los modos de definir la tarea del aula y asignatle significado.

Al mismo tiempo que se piense en la ensefianza de la historia, sera po-

sible construir e imaginar iniciativas y modos de tratamiento de los

contenidos que repongan sentidos pedagdgicos para la tarea del aula, a

través de articulaciones entre la reflexion tedrica, los abordajes empiri-

;:]os y las propuestas concretas que recuperen la complejidad de ensefiar
oy.

Por este motivo, formar a los profesores de historia supondri introdu-
cir algunos debates y reflexionar sobre el sentido y los problemas de la
ensefianza la historia en las escuelas argentinas del presente. Con este
propdsito, se tendran que analizar diferentes tradiciones politicas, ideas
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pedagbgicas y practicas escolares de formacién ciudadana. Asimismo, s¢
debers reflexionar sobre el oficio del profesor de historia en el actual
contexto, la complejidad del trabajo del aula, los significados de las
culturas y practicas juveniles y la erosién de la autoridad docente en las
clases de historia. Finalmente, se tendrd que apostar a generar un €spa-
cio para pensar en contenidos y medios para un tratamiento diferente
de la historia en la escuela al tiempo que se forma para la enseflanza.

Reconocer la complejidad que supone la formacion para la ensefianza
de la historia deja muchas preguntas pendientes. En cierta medida esto
es interesante, porque la tensién entre rutina e inquietud alienta a la
construccién de un pensamiento productivo en ¢l campo de la forma-
cién para la transmisién y recepcion de la historia en las escuelas.

Puntos a revisar

Es necesario plantear la necesidad de profundizar en la formacién do-
cente la revisidn de la ensefianza de la historia en la Argentina en térmi-
nos de inclusiones y exclusiones, haciendo hincapié en que no solo se
trata de cuestiones tan relevantes e importantes para la vida en sociedad
como invisibilizacién o negacién de los indigenas, los afrodescendien-
tes, las mujeres o todo aquel que por su aspecto fisico no convenga a la
propia imagen que la sociedad argentina se dio como tal, sino que es la
propia historia, la experiencia vital de los alumnos y dacentes las que
quedan afuera de la historia ensefiada. En un pais que ha atravesado dos
profundas crisis en los dltimos veinticinco aflos —la dictadura militar
(1976-1983) y la implosién econdmica y social (2001)— podemos sos-
tener que la ensefianza de la historia no ha logrado vincularse con la vi-
da efectiva y sufrida de sus ciudadanos.

Los ultimos tiempos el debate no estuvo tan signado por las inclusiones
o exclusiones en la ensefianza de la historia sino por la estructura curti-
cular: irea o disciplina. La gran discusién aquf fue cémo se organizarfan
esos contenidos, si adoptatian la modalidad del drea de Ciencias Sociales
o la historia escolar resguardatia su identidad disciplinar.
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Ademds, la consideracién de los procedimientos se presenté como la
gran novedad frente a una historia centrada en hechos. Se argumento
que incorporar este tipo de contenidos en el curtfculum comprometia
su ensefianza y se lo presentaba como un elemento fértil y novedoso en
términos de una ensefianza renovada. Sin embargo, esta presencia llegd
a perder de vista que la historia intentaba explicar hechos que tienen lu-
gar en el mundo de lo fictico como son las exclusiones sistematicas en
nuestra sociedad. Y entre ellas, la exclusién de alumnos y docentes en la
histotia que cuenta la escuela.

La escuela ha sido maestra en anular las voces de los alumnos, ha sido
maestra en anular [a propia voz de los maestros y profesores. La idea de
neutralidad, de asepsia, de objetividad, trajo a las escuelas escenas de
aulas cientificas y quirtrgicas muy alejadas de la posibilidad de habilitar
un “yQuerés gue e cuente?/ Contdme”. Podriamos reconocer diferentes ten-
dencias que alentaron la ensefianza de la historia desde la formacion del
sistema educativo. Sin embargo, todas estas tendencias que sedimentan
y se entretejen en practicas y productos escolares le hicieron el juego a
la anulacion de esas voces.

Pensar en que la historia puede ser natrada o contada, a partir del desa-
rrollo historiogrifico actual, alienta a que voces polifénicas puedan ser
escuchadas en las escuelas. Un futuro profesor relata sus encuentros y
desencuentros con un libro a lo largo de toda su vida. Luego, propone
estudiar a los alumnos algunas cuestiones a partir de él y traza un reco-
rrido del papel de ese libro en la historia de la humanidad. Més tarde,
los alumnos leen algunos capitulos y conversan sobre significados para
ellos. Posteriormente, una alumna narra una historia familiar vinculada
con ese texto. Finalmente, se cierra la clase con un comentario acetca
del papel que tuvo ese libro en Ia historia argentina. La historia narrada
habilita subjetividades, sensaciones, emociones, detalles que otorgan
significados y que invitan a construir sentidos propios. I.a marca de esa
clase de histotia es la del entrecruzamiento de narraciones en las que di-
terentes voces — la del profesor, la de una alumna, la del autor del
texto, la de historiadores de Europa y de la Argentina se dejaron escu-
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char—. Y son esos cruces de voces los que vuelven productiva a las cla-
ses de histotia, los que forman realmente, los que invitan a pensar, los
que acogen a profesores y alumnos, los que no anulan, congelan o ma-
tan el drama de la vida.

El psicoanalista egipcio Jacques Hassoun, en su obra Los contrabandistas
de la memoria (Hassoun, 1983), comparte su preocupacion por los tras-
tornos identificatorios que sufren los jévenes de nuestras sociedades
actuales, que oscilan entre el apego a tradiciones agonizantes y la. falta
de referencias histéticas. Estos nos implica como adultos, en particular
a los educadores, y nos convoca a pensar en los modos en que forma-
mos para transmitir la historia. En relacién con la transmisiér.l, Jacques
Hassoun propone: "desprendesse de la pesadez de las generaciones pre-
cedentes para reencontrar la verdad subjetiva de aquello que verdade-
ramente contaba para quienes, antes que NOSOLros, amaron, dcsea}ron,
suftieron y gozaron por un ideal". Reencontrar la “verdad sx.ijetlva”,
serfa algo asi como la reescritura que hace el sujeto de su historia, donde
es convocado a tomar la palabra y hacer un uso propio de lo heredado.

Cuentos, leyendas, historias repetidas y renovadas han ido construyendo
la historia de las almas occidentales y latinoamericanas. Las historias de
los otros ocupan el lugar de nuestra inquietud, dice ]orge. Larrosa
(1995). La histotia personal, la que un hombre se cuenta a si mismo, ¢s,
la mayor parte de las veces, la repeticién de otras historias en las que
podemos adivinar algo de nosotros mismos. Los hombres somos lo que
nos contamos y para contarnos tecurrimos a palabras y frases que nos
designen, que nos hablen, que nos expresex, sostiene este autor cat_alan.
La narracién cuenta asi una historia e invita a contar otras historias, a
reencontrar la “verdad subjetiva”, que como educadores necesitamos
fortalecer en las trayectorias de nuestros alumnos, futuros docentes,

hoy.

Como acto educativo, en la transmision no 1mporta so'lo el contenido
sino el acto de reconocimiento que uno con experiencia hace de otro
que se inicia. En ese acto, la autoridad pedagogica, autoriza, faculta,
aprueba que un joven ocupe un lugar en esa histotia, no con fuerza ma-
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nipuladora o con pretensiones de adoctrinamiento, sino con el propé-
sito de legar lo mejor que tiene en sus manos para que libremente pueda
recrear la cultura y su propia subjetividad al mismo tiempo.

La consideracién anterior no es menor si pensamos a formacion do-
cente como un lugar donde se puedan relatar historias, construir una
identidad en relacién con las historias de otros, escribir una narracion
en relacién con otros textos narrativos, contar frente a adultos experi-
mentados que pueden escuchar sus historias v, en ese mismo espejo, re-
conocerse como parte de una comunidad, la colegialidad de profesores.

De este modo, perderse entre libros, ejercitar la escucha, aprender a leer
y escribir de otros modos, contarse a si mismo la propia historia, pensar
en el futuro, retrotraerse hacia el pasado, bucear en imégenes y conmo-
verse ante ellas (Sontag, 2003), preguntarse y habilitar identidades en
movimiento puede ser un muy interesante modo de encarar la tarea de
formar profesores, en particular, cuando hablamos de quienes tendrian
el ofico de la transmision de la histota.

Existe un sentido comiin que dice que los alumnos de nuestras escuelas
son apaticos, abulicos y aburridos. Es una generalizacién bastante
aceptada. Menos aceptado esta que los adultos quienes nos hemos
vuelto bastante apaticos, abilicos y aburridos. Varias pueden ser las ra-
ZONes, pero creo que a esta altura vale la pena admidr que nuestras cla-
ses llenas de definiciones incomprensibles y memorizables o colmadas
de redes conceptuales que supuestamente trasuntan un modo de pensar
relacional pero que suponen un saber anodino, frio y descarnado, no
nos ha dado resultados interesantes en la enseflanza de la historia. El re-
corrido del saber escolar anecddtico al saber escolar procedimental nos
hizo perder el drama de la historia en las aulas, la posibilidad de con-
mover a nuestros alumnos, la ocasioén de resolver alguna inquietud y de
decir a nuestros alumnos algo acerca de quiénes son, la oportunidad de
educar la sensibilidad y el pensamiento al mismo tempo. Y con estas
pérdidas nos perdimos los profesores de didéctica y también se perdie-
ron nuestros alumnos, los futuros profesores, los desamarrados de hoy.
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Nietzsche en su tratado Sobre la atilidad y el perjuicio de la bistoria para lu vi-
da (Nietzsche, 1998) plantea la relacién de la historia con la existencia
humana v tetoma alli el papel que le cabe a la historia de los historiado-
res en la sociedad. Sostiene que la vida necesita a la historia, pero no
como la necesitaria un tropel de puros pensadores, con fiebre historica
devorante, sino para entretejer la vida con hilos de sentido. Se requiere
recordar y olvidar, aceptar lo historico y lo ahistérico, pata poder pensar
y crecet desde el propio sentir, el imaginar, el crear y el actuar. La histo-
ria contribuyendo a re-ponert lo que falta, al permitir hablar a voces que
aguardan hacerlo, al hacer palpitar la vida, las ilusiones y los dolores de
los demis puede habilitar una frontera impetuosa entre lectura y vida,
“una interpretacién intelectual y moral, un revivit” (Teran, 2000), en
tiempos en que “la nada” ronda entre diversas generaciones, pero sobre
todo, entre las mas jévenes.

Una propuesta

Aqui, aquello que entendemos puede ser un modesto aporte para dis-
cutir. Se trata de una propuesta pensada para enriquecer la mirada y, en
consecuencia, las practicas de ensefianza en la formacién de profesores

de historia:
Metaforas sobre el aula y la clase de historia

Metdforas del anla. Bl aula global y sus sucesivas consolidaciones entre los
siglos XVI y XX. Sentidos y practicas pedagdgicas desde el protestan-
tismo y Comenio hasta la critica escolanovista.

Metiforas del profesor y los alumnos. Las nociones de infancia y ju-
ventud. Igualdad y homogeneidad en la historia de la escuela. Trayecto-
tias de los alumnos y fracasos de la ensefianza de la historia.

Metdforas de los contenidos escolares. La “neutralidad™ de los contenidos de
historia. “De eso no se habla” el rechazo 2 los temas polémicos y a la
historia reciente.
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El profesor de historia ante la cultura y la gramatica del anla y la clase . Debates
y petspectivas a partir de “Frankenstein educador”, de Philipe Metrieu,

Rumbos (des)encontrados en la ensefianza de la historia

1.a ensernanza de la historia como tradicidn sodal. Antecedentes de la forma-
cién histdrica en el seno de la escuela moderna. Génesis de la disciplina
escolar: su tardia configuracion, en el marco los sistemas educativos na-
cionales.

Historia de la ensefianga de la historia en Enropa Occdental y en los Estados
Unides. La tension con la tradicion de los Social Sudies. Las tradiciones
nacionales recientes: la psicologizacién en Espafia, el culturalismo en
Inglaterra, la formacién de la conciencia historica en Alemania, el “back
to basic” en los Estados Unidos.

La ensedianza de la historia en la Argentina y en América Latina. Los giros
ideoldgicos vy las pervivencias durante la dictadura. Alcances de la reno-
vacion de programas y textos de la educacién secundaria durante la
transicion democratica. Crisis, cambios y continuidades a partir de la re-
forma educativa de los noventa. La ensefianza de la historia en el con-
texto latinoamericano: similitudes y diferencias con Chile, Uruguay y
Brasil. Las iniciativas scbre la ensefianza de la historia en el seno del
MERCOSUR.

E/ profesor de historia frente a las tradiciones de la ensefianza de la historia. De-
bates y perspectivas a partir de “E/ maestro ignorante”, de Jacques Rancié-
re.

Debates actuales sobre identidad, memoria y ensefianza de la
historia

Identidad y diferencia. Sus usos en la escuela. La identidad nacional. Los

efectos del silencio. Los efectos del racismo. Entre la “falta” y el “exce-
s0” de pata. Identidades fragmentadas y complejas.
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Inclusiones y exclusiones en la escuela y en las clases de bistoria. Corsespondencia
entre los relatos historicos y los relatos escolares: la diferencia como en-
fermedad, peligro o amenaza.

Memotia y ensefianza de la historia. Entre tradiciones, nostalgias y carencias
de referencias historicas. Pensat y construir una transmision. Una ¢tica
de la transmision.

El profesor de historia ante la memoria y la formacion de identidades.
Debates y perspectivas a partir de “Los contrabandistas de la memoria”, de
Jacgues Hassoun.

La lectura y la escritura en la ensefianza de la historia

Los fexctos escritos. La materialidad y el contenido de los textos escolares.
El culto a las fuentes escritas, La pedagogia del dossier de fotocopias.
La tarea del profesor: preparar para la lectura de textos de historia.

I o5 museos. Museos y escuelas como textos y lectores. Las propuestas de
difusién cultural. El publico escolar. La circulacién entre aulas y salas.

La historia oral. Las fuentes orales como medio posible para el trata-
miento de la historia. La preparacion para la entrevista. La organizacion
y preservacion de la memoria a partir de archivos orales escolares.

La fotografia y el ane. Los medios audiovisuales como forma posible para
¢l tratamiento de la historia. Las representaciones sobre ¢l otro, el
trauma y el dolor en la fotografia y el cine. Su uso posible en la

enseflanza.

E! profesor de historia como profesor de lectura y escritura. Debates y perspecti-
vas a partit de “La lectura de un siglo a otro”, de Anne Matie Chartier y

Jean Hébrard.
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Pensar y ensefiar historia

Andlisis de las pricticas docentes. Las practicas de ensefianza de la historia
como un campo de problemas. La reflexién sobre las pricticas docentes
a partir de los aportes teéricos.

Diserio de un proyecto de enserianza. El contrato con las instituciones educa-
tivas. Sujetos e interacciones institucionales. Hipdtesis sobre el trabajo
en el aula y en la institucidén. El armado de las clases. Contenidos ricos y
valiosos. Estrategias y materiales para la ensefianza de la historia.

Pricticas de ensefianga. Pricticas en diferentes instituciones de nivel medio
y superior. Analisis de las interacciones en el aula. Reflexién y ajuste de
las intervenciones docentes.

E! profesor de historia ante su propia prictica. Reflexidon sobre la propia préc-
tica de ensefianza de la historia. Debates y perspectivas a partir del in-
tercambio con pares que se inician en la docencia y con profesores de
trayectoria.

Nada mas prictico que una buena teorfa, nada mas practico que una mi-
rada intetesante y sensata, nada mas prictico que convicciones que
muevan el pensar y el sentir. S6lo un cambio de mirada sentido y pen-
sado modifica la prictica. Porque la prictica es accién sentida y pensa-
da.

Gracias

La historia de formar profesores de historia es también mi historia.
Gracias a mis profesores por ensefiarme la pasién de ensefiar, gracias a
mis alumnos por renovar mi juventud al conversar con ellos y deman-
darme mais palabras que llenen el hueco entre el dolor y la posibilidad
que signa el trinsito hacia el ofico de enseniar. Gracias a todos ellos por
marcarme la falta. En un contexto de transicion cultural, tal vez de lo
que se trata es de poner a la formacion docente mis en didlogo con la
trama de generaciones y de hacer hablar a muchas voces que anhelan
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hacerlo, Creo que los futuros jovenes profesores de historia lo recla-
man.
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El oficicio de ensefiar a ensefiar historia

Graciela Funes'

“Por lp tanto, lo que se manifiesta bajo la forma de
investiduras de sentido en miltiples materias,
es el trabajo social”

Eliseo Veron

Interesa hacer publico el sinuoso proceso recorrido como profesora de
Didictica General y Especial (Historia) de la Carrera Profesorado en
Historia de la Universidad Nacional del Comahue y desde alli en reca-
pitulacién de lo accionado, pensado y escrito sobte la formacidn docente en
historia.

La presentacién de esta temitica puede pensarse de muchas maneras y
articularse de formas diversas, en tanto siempre es una evocacion, una
construccion elaborada con la misma construccidon de la mirada , o si se
quiere, comprender que el objeto de esta pesquisa se rehtisa a ser visto a
simple vista, a ser objeto de una mirada lineal donde causa y efecto re-
suelven por decantacion una conclusion légica y previsible.

Resulta evidente que los procesos del ensefiar y del aprender, como to-
dos los hechos educativos, se encuentran situados en el entramado de
una realidad compleja y plena de interrogantes. Esta es a la vez una rea-
lidad particularizada, especifica: la de la Universidad Nacional del Co-
mahue en los umbrales del sigla XXI. Hechos y procesos educativos te-
fieren a: la circulacion — reproduccion - transformacion - legitimacion
del conocimiento histérico, a los sentidos del ensefiar historia, 2 la in-

1.  Universidad Nacional del Comahue
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